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SOMMAIRE
Cette recherche a eu pour objectif d’élaborer un guide d’encadrement pour le
mentorat auprès du personnel enseignant débutant en soins infirmiers au collégial.
La pénurie grandissante de personnel enseignant en soins infirmiers amène
un recrutement incessant par les collèges de personnels qualifiées dans leur domaine
d’expertise, mais qui ne le sont pas en pédagogie. Ces experts en soins infirmiers
deviennent des novices en pédagogie dans un cadre d’enseignement au collégial.
Le renouvellement du corps professoral dans le programme de soins
infirmiers pose au moins deux défis. D’une part, la pénurie de personnel infirmier
dans les hôpitaux rend difficile le recrutement du personnel enseignant en soins
infirmiers; d’autre part, l’arrivée d’enseignantes et d’enseignants inexpérimentés
dilue l’expertise du corps professoral d’expérience. En conséquence, cette situation
demande qu’on y porte attention de façon particulière.
On observe que le nouveau personnel enseignant réalise bien souvent la
tâche d’enseignement par essais et erreurs, mais que certaines personnes reçoivent
parfois de l’aide d’une personne-ressource, tel un mentor, qui les guide. Ainsi, les
collèges mettent en place divers programmes d’insertion professionnelle qui visent à
permettre à ces novices de mieux intégrer le marché du travail et de diminuer leur
stress. Parmi ceux-ci, le mentorat s’avère être une solution intéressante.
Ce nouveau personnel a de nombreux besoins lors de son insertion
professionnelle. Lorsqu’un mentor guide un novice, Il n’a pas toujours de libération
de tâches pour accomplir cet accompagnement. Il le fait alors de façon informelle, du
mieux qu’il peut, sans nécessairement être bien préparé. De plus, les outils pour aider
les mentors sont peu développés. Ainsi, un guide qui permettrait aux mentors d’aider
les novices dans leur cheminement pourrait être une solution à ce problème.
Un guide et un journal de bord ont été élaborés puis validés par des
enseignantes et des enseignants mentors et mentorés du département de soins
infirmiers du Cégep de Sainte-Foy. Ces documents fournissent des outils pour
l’encadrement de la relation mentorale lors de l’insertion professionnelle du nouveau
personnel enseignant en soins infirmiers.
Les résultats obtenus à partir des données recueillies lors des entrevues semi
dirigées auprès des mentors et des novices indiquent non seulement un besoin criant
d’encadrement des novices, mais aussi le besoin d’une structure et d’un outil
d’encadrement pour les mentors. Les résultats de l’analyse des documents proposés
pour l’encadrement de la relation mentorale ont permis de confirmer ces besoins
d’offrir un matériel adapté à ceux-ci et d’améliorer les deux versions du guide
d’accompagnement de la relation mentorale soumise à leur expertise.
Cette recherche nous a permis de faire plusieurs constats : le mentorat vécu
est souvent de type informel; les mentors ont besoin d’une structure pour encadrer le
nouveau personnel enseignant et ils le font sans libération de leur tâche
d’enseignement; les mentorés ne possèdent pas d’expertise pédagogique à leur entrée
au collège et leurs besoins d’encadrement sont grands. L’implantation d’une méthode
d’encadrement pour le mentorat au département des soins infirmiers au Cégep de
Sainte-Foy nous apparait donc souhaitable. De plus, elle pourra sans doute nous
démontrer sa faisabilité sur une période variant sur deux ou cinq ans.
Adapté à une clientèle différente, ce type d’encadrement pourrait être utilisé
dans un autre domaine que les soins infirmiers dans le milieu collégial.
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INTRODUCTION
Le renouvellement du corps enseignant dans les collèges a provoqué des
changements notables au cours des dernières années. En ce qui concerne le personnel
enseignant dans le programme de soins infirmiers, le renouvellement du corps
professoral pose au moins deux défis. D’une part, la pénurie de personnel infirmier
dans les hôpitaux rend difficile le recrutement du personnel enseignant en soins
infirmiers; d’autre part, l’arrivée d’enseignantes et d’enseignants inexpérimentés
dilue l’expertise du corps professoral d’expérience. En conséquence, cette situation
demande qu’on y porte attention de façon particulière.
On observe que le nouveau personnel enseignant réalise bien souvent la
tâche d’enseignement par essais et erreurs, mais que certaines personnes reçoivent
parfois de l’aide d’une personne-ressource, tel un mentor, qui les guide. Or, le stress
et l’anxiété que vivent les novices peuvent aussi influencer leur persistance dans le
milieu de l’enseignement collégial. Ainsi, les collèges mettent en place divers
programmes d’insertion professionnelle qui visent à permettre à ces novices de mieux
intégrer le marché du travail et de diminuer leur stress. Parmi ceux-ci, le mentorat
s’avère être une solution intéressante. Par contre, le mentorat est mal connu et il est
souvent mal compris. De plus, les outils pour aider les mentors sont peu développés.
Ainsi un guide qui permettrait aux mentors d’aider les novices dans leur
cheminement pourrait être une solution à ce problème. C’est pourquoi l’objectif de
recherche pour cet essai est d’élaborer un guide d’encadrement pour le mentorat afin
de faciliter l’accompagnement du personnel enseignant débutant en soins infirmiers.
Dans le premier chapitre, la problématique de la recherche sera présentée à
partir du contexte du problème, celui du renouvellement du corps enseignant en soins
infirmiers. Cela permet de mettre en évidence le problème spécifique de recherche
qui est l’absence de balises pour guider les mentors dans l’aide au personnel
enseignant débutant en soins infirmiers.
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Dans le deuxième chapitre, le cadre théorique de la recherche, nous
décrirons dans un premier temps, à l’aide d’une recension des écrits, le mentorat lors
de l’insertion professionnelle et les programmes et conditions favorables au mentorat.
Puis, dans un deuxième temps, dans le cadre conceptuel de la recherche, nous
définirons les concepts de mentor, mentorat, insertion professionnelle, pratique
réflexive et profil de compétences du personnel enseignant au collégial.
Dans le troisième chapitre, le cadre méthodologique, nous présenterons
comment s’est faite l’élaboration du guide par la mise en oeuvre des étapes de
planification, de production et de validation du guide. Nous décrirons l’approche
méthodologique utilisée pour valider le guide des entrevues individuelles auprès des
deux groupes d’enseignantes et d’enseignants auxquels le guide est destiné, des
mentors et des mentorés.
Dans le dernier chapitre, les résultats, nous exposerons dans un premier
temps les résultats obtenus lors de la validation du guide : ses points forts et des
points à améliorer. Dans un deuxième temps, nous présenterons le guide validé dans
son format authentique. Dans un troisième temps, nous ferons la discussion des
résultats. Dans un quatrième temps, nous ferons des recommandations pour
l’utilisation du guide.
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PREMIER CHAPITRE
LA PROBLÉMATIQUE
Dans ce chapitre, de manière à situer la problématique du besoin
d’encadrement du mentorat auprès des enseignants et enseignantes novices en soins
infirmiers pour les aider dans leur insertion professionnelle, nous décrirons d’abord le
contexte de la problématique en exposant les différents aspects qui la constituent.
Puis, nous mettrons en évidence le problème ainsi que l’objectif de la recherche.
1. LE CONTEXTE DE LA PROBLÉMATIQUE
Pour bien situer le problème qui nous intéresse dans le cadre de l’essai, dans
un premier temps, nous traiterons du renouvellement du corps professoral dans les
cégeps en général. Dans un deuxième temps, nous aborderons le renouvellement du
corps professoral dans les programmes de soins infirmiers. Dans un troisième temps,
nous mettrons en évidence que l’expertise de la pratique infirmière n’est pas garante
de celle de l’enseignement en soins infirmiers. Dans un quatrième temps, nous
décrirons des moyens utilisés par certains collèges pour favoriser la rétention du
corps professoral novice lors de l’insertion professionnelle en portant une attention
particulière au mentorat. Enfin, nous mettrons en évidence le manque de préparation
des mentors et particulièrement le manque d’outils qui pourraient les aider à faire
cheminer le novice lors des rencontres de mentorat.
1.1 Le renouvellement du corps professoral au collégial
Le renouvellement du corps professoral est à la hausse depuis les années
2000 et cette hausse de près de 54% devrait toucher les collèges d’ici 2014 (Raymond
et Hade, 2000). Des vagues de nouveau personnel enseignant prendront les places que
laissent les enseignantes et enseignants qui partent à la retraite. Ces vagues
impliqueront des changements notables dans nos collèges. Plusieurs nouvelles
enseignantes et nouveaux enseignants nous ont déjà rejoints et ce n’est qu’un début.
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Selon une enquête sur la population active au Canada de Statistique Canada
citée par Lin (2006), de 1995 à 2005, le personnel enseignant du collégial et de
l’université a une moyenne d’âge plus élevée que celle de l’ensemble des travailleurs,
soit 47 ans. Près de 55% de ces enseignantes et enseignants étaient âgés de 45 ans et
plus lors de cette enquête. C’est ce que l’on trouve à la figure 1.
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Figure 1 : Représentation de la moyenne d’âge des enseignants et enseignantes selon
la maison d’enseignement
Dans cette même enquête, on relève qu’en 1999, seulement 19% des
professeurs et professeures d’université et des enseignants et enseignantes de collège
avaient 55 ans ou plus, tandis qu’en 2005, ils représentaient 23,6%. L’enquête
indique également que les enseignantes et enseignantes sont plus susceptibles de
décrocher un emploi à temps partiel que les autres travailleurs. Ainsi, près de 20,5%
des enseignants étaient non permanents, comparativement à 9,7% pour l’ensemble
des autres travailleurs, ce qui représente pour les enseignantes et enseignantes novices
une certaine précarité d’emploi. En plus, près d’une enseignante ou d’un enseignant
sur cinq travaille à temps partiel comparativement à 12,4% pour les autres
travailleurs.
Le renouvellement du corps professoral dans les collèges, le vieillissement
de la population enseignante et la précarité des emplois ont un impact important sur la
rétention et le soutien du nouveau personnel enseignant. Ce problème touche aussi les
enseignantes et enseignants en soins infirmiers.
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1.2 Le renouvellement du corps professoral en soins infirmiers au collégial
Tout comme les autres départements dans les collèges, ceux de soins
infirmiers subissent un renouvellement du corps professoral. Par exemple, au Cégep
de Sainte-Foy, entre 2000 et 2008, une moyenne de 10 nouvelles enseignantes ou
nouveaux enseignants par année ont été engagés pour une tâche à temps plein ou à
temps partiel. Tous n’ont pas continué dans l’enseignement cependant. La tâche
d’enseignement, la précarité d’emploi et le manque d’encadrement font partie des
facteurs qui ont influencé les départs du nouveau personnel enseignant.
Le tableau 1 décortique les divers mouvements du personnel enseignant en
soins infirmiers au Cégep de Sainte-Foy. Depuis 2000, 11 personnes ont pris leur
retraite, 10 personnes ont bénéficié d’un congé parental, 20 personnes ont obtenu leur
permanence et, au cours de l’année 2007-2008, une personne a obtenu sa permanence
alors que sept personnes ont bénéficié de congés parentaux. Tout cela crée de
nombreuses pressions sur l’organisation du travail et de la formation dispensée.
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Tableau I
Renouvellement du corps professoral au département des soins infirmiers du
Cégep de Sainte-Foy de 2000 à 2008
Année Clientèle étudiante NEE* OP OPE* CP* Retraite NTEE*
2000-2001 210 12 2 2 0 0 39
2001-2002 257 14 4 1 0 1 51
2002-2003 345 9 5 1 0 5 54
2003-2004 421 16 13 2 1 3 53
2004-2005 374 7 13 5 1 1 52
2005-2006 365 4 8 7 1 1 44
2006-2007 352 12 3 2 7 0 55
2007-2008 367 10 1 2 3 2 54
*Légende:
CP : Congé parental
NEE : Nouvelles enseignantes et nouveaux enseignants
OP : Obtention d’un poste d’enseignement
OPE : Obtention d’une permanence d’enseignement
NTEE Nombre total d’enseignantes et d’enseignants permanents et enseignantes et
enseignants à temps complet ou partiel
Le problème de recrutement du personnel enseignant en soins infirmiers
n’est pas étranger à la situation actuelle qui prévaut dans la profession d’infirmière.
Ce problème se caractérise par plusieurs éléments dont les principaux sont le manque
d’intérêt pour la profession d’infirmière chez les jeunes du secondaire et l’attraction
plus grande de la profession d’infirmière ou d’infirmier auxiliaire, la baisse
démographique de la population en général, le plafonnement du nombre de diplômés
en soins infirmiers, la compétition entre les collèges pour le recrutement de nouvelles
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enseignantes et de nouveaux enseignants en soins infirmiers et la pénurie du
personnel infirmier dans les hôpitaux. Selon les données recueillies lors d’une
rencontre sur la stratégie régionale de la main-d’oeuvre pour la région de la Capitale
Nationale (ASSSCN, 2007), la pénurie d’infirmières et d’infirmiers n’en est qu’à ses
débuts. En effet, 350 personnes ont obtenu un diplôme d’infirmière ou d’infirmier en
2007 dans la région de Québec, et ce nombre pourrait rester constant jusqu’en 2011.
Au cours de ces mêmes années, le nombre d’infirmières et d’infirmiers qui partiront à
la retraite se situe à 600 en 2007 et on prévoit qu’il sera à 800 en 2011. Il est très clair
qu’on ne forme pas assez de diplômés pour assurer les besoins de relève dans la
profession. La pénurie de diplômés se répercute sur la difficulté à combler les tâches
d’enseignement en soins infirmiers, et ce, malgré les moyens mis en place par les
ressources humaines et le département des soins infirmiers du Cégep de Sainte-Foy
dans la recherche de candidates et de candidats et dans la rétention du personnel
nouvellement accueilli. Au Cégep de Sainte-Foy, depuis sept ans, le comité de
sélection et le service des ressources humaines sont actifs à toutes les sessions pour
recruter du personnel et ils se font aussi le devoir d’offrir une insertion adéquate afin
de combler les charges d’enseignement et d’obtenir une meilleure rétention des
enseignantes et enseignants. L’offre de journée d’accueil et d’intégration au nouveau
personnel enseignant en fait partie.
Par ailleurs, selon l’Ordre des infirmières et infirmiers du Québec (OIIQ,
2003), pour les 15 prochaines années, le nombre de départs à la retraite du personnel
infirmier au Québec est estimé à 22 216, ce qui représente environ 1 500 infirmières
et infirmiers par année. La pénurie de main-d’oeuvre amène ainsi les centres
hospitaliers à la prudence lors des libérations de leur personnel infirmier pour aller
enseigner dans les collèges. Selon les données recueillies lors d’une rencontre sur la
stratégie régionale de la main-d’oeuvre pour la région de la Capitale-Nationale (Ibid.),
la projection faite par l’OIIQ tend à se confirmer. C’est ainsi que la pénurie de
personnel infirmier se répercute partout dans le recrutement de personnel enseignant
en soins infirmiers. De plus, l’OIIQ (Ibid.) estime que 905 professeures et professeurs
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qui dispensent les programmes de formation d’infirmières et d’infirmiers dans les
universités québécoises prendront leur retraite au cours des quinze prochaines années.
Cela veut dire qu’on appréhende aussi une pénurie de professeures et professeurs
universitaires dans le domaine des soins infirmiers. Cela n’est pas sans conséquence
pour le recrutement du nouveau personnel dans les départements de soins infirmiers
au collégial. Au Cégep de Sainte-Foy, comme ailleurs, un des critères de base pour
obtenir une charge de travail en soins infirmiers est de détenir un baccalauréat dans le
champ de compétences.
En somme, le problème du renouvellement du corps professoral dans le
programme de soins infirmiers au collégial se rapproche de celui du renouvellement
du corps enseignant au collégial. Mais le problème de recrutement des enseignantes et
enseignants en soins infirmiers provient de plusieurs origines. La baisse
démographique, le plafonnement du nombre de diplômés universitaires en soins
infirmiers, le manque de personnel infirmier dans les centres hospitaliers et l’attrait
pour la profession d’infirmière auxiliaire sont des éléments à considérer pour
comprendre la difficulté de recrutement de nouvelles enseignantes et de nouveaux
enseignants. Un autre élément est problématique, celui du manque d’expertise en
pédagogie du personnel enseignant débutant.
1.3 L’expertise du personnel enseignant débutant en soins infirmiers
Le personnel enseignant débutant en soins infirmiers est recruté pour son
expertise professionnelle, pour sa pratique des soins infirmiers dans les centres
hospitaliers de la région de Québec et pour sa formation universitaire. La plupart des
personnes embauchées n’ont aucune formation en pédagogie et détiennent un Bacc en
sciences infirmières. Ces nouvelles enseignantes et ces nouveaux enseignants
accomplissent la totalité de leur tâche d’enseignement en stages cliniques dans les
milieux hospitaliers. Peu d’enseignement théorique ou de laboratoire pratique leur
sont réservés en début de carrière (Cégep de Sainte-Foy, 2001-2007). Comme ils sont
en stages la majorité du temps, ils sont moins au collège, participent moins aux
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réunions et, par conséquent, n’ont pas la possibilité de se faire une image globale du
programme d’une part et de la profession d’enseignante ou d’enseignant au collégial,
d’autre part. Martineau et Presseau (2006, P. 1) constatent que : «l’enseignant
débutant dans la carrière se trouve devant un double défi. D’abord, il doit réaliser son
insertion sur le plan institutionnel. Ensuite, il doit ajuster ou développer rapidement
plusieurs savoirs [...j et plusieurs compétences. ». Ce double défi peut donc
influencer la façon dont la personne valorise son nouveau rôle comme enseignante ou
enseignant en soins infirmiers.
Ces nouvelles enseignantes et ces nouveaux enseignants ont parfois
supervisé des stagiaires au Bacc en soins infirmiers et de nouvelles infirmières et
nouveaux infirmiers dans leur centre hospitalier. Ils ont ainsi acquis une certaine
expertise de la supervision directe. Mais l’expertise acquise dans la pratique des soins
infirmiers dans leur centre hospitalier n’est pas totalement transférable en
enseignement des soins infirmiers au collégial. Cette expertise pratique leur permet
certes de bien accompagner les apprenants et apprenantes en stages cliniques, mais
dans la salle de classe ou en laboratoire pratique, ils sont des novices. Les tâches du
personnel enseignant en soins infirmiers sont complexes et différentes de celles du
personnel infirmier dans les centres hospitaliers. De plus, parallèlement à leur
développement pédagogique, Nault (2007, p. 14) note que : «Les nouveaux
enseignants du collégial doivent effectuer une transition entre l’identité
professionnelle de spécialiste ... et l’identité de formateur ». Les tâches comme la
planification, la préparation et la prestation de cours ainsi que l’évaluation des
compétences des apprenants ne font pas partie de leur expertise. Les compétences
acquises comme infirmière ou infirmier dans leur pratique ne correspondent pas
toutes au profil de compétences du personnel enseignant du collégial.
Il existe un profil de compétences du personnel enseignant du collégial
(Dorais et Laliberté, 1999a) décrivant les compétences professionnelles que requiert
l’enseignement au collégial et qui se base sur des champs d’action et des ressources
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correspondant à des savoirs, des habiletés et des attitudes regroupés dans des
domaines disciplinaires. Lorsqu’on compare le contenu de ce profil de compétences
propre à l’enseignement au collégial avec les concepts couramment utilisés
d’approche-programme, d’approche par compétences et d’activité pédagogique, il est
facilement observable que ces concepts ne sont pas connus du personnel enseignant
débutant en soins infirmiers. Dans un court laps de temps, il doit s’approprier tous ces
concepts, réaliser sa tâche d’enseignement et superviser ses élèves en stages
cliniques. Parfois, il n’a que quelques semaines pour s’y préparer. Ce qui vient
compliquer un peu les choses en début de carrière, c’est que les centres hospitaliers
demandent au personnel enseignant débutant des périodes dites «d’orientation et
d’appropriation du milieu de stage» s’échelonnant entre quatre et dix jours avant de
superviser les élèves en stages cliniques. De plus, les journées d’appropriation du
milieu ne sont pas calculées dans la tâche d’enseignement. Comme le mentionnent
Martineau et Presseau (Ibid.), la période d’insertion au travail influence le
développement professionnel du nouveau personnel enseignant et, en début de
carrière, en plus de vivre ces inconvénients, il doit aussi vivre la précarité d’emploi
qui peut parfois se prolonger durant plusieurs années.
1.4 L’insertion professionnelle et le mentorat du personnel enseignant
débutant
Avec l’arrivée de nombreuses personnes au sein du corps enseignant,
plusieurs collèges se sont dotés de programmes d’insertion professionnelle et de
mentorat. La recherche de Cantin et Lauzon (2002) a permis d’établir des conditions
favorables à une expérience fructueuse de mentorat du personnel enseignant débutant
dans une perspective d’insertion professionnelle. Ces conditions favorables se situent
à trois niveaux d’ordre relationnel, départemental et institutionnel.
Au premier niveau, on trouve la dyade mentor et accompagné. Les
conditions favorables sont d’ordre relationnel, par exemple, comme de soutenir
l’émergence d’une approche de type collaboratif ou d’ordre pratique. Cela permet de
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bien identifier les besoins de l’accompagné et de décrire clairement les objets de
travail.
Au deuxième niveau se situe le plan départemental. Les conditions
favorables portent d’abord sur la diffusion des informations propres au département et
sur la disponibilité des membres ou des responsables pour encadrer la nouvelle
enseignante et le nouvel enseignant. De plus, la valorisation du mentorat par les
membres du département et la présence d’une culture de partage au plan pédagogique
exercent une grande influence sur les conditions favorables d’ insertion du nouveau
personnel dans les départements.
Au troisième niveau se situe le plan institutionnel. La culture de
l’établissement, l’orientation du nouveau personnel, la logistique et la diffusion des
documents, l’encadrement, la formation continue et le soutien au mentor et à
l’accompagné font partie des conditions favorables au mentorat.
Parmi les conditions favorables au niveau institutionnel pour favoriser le
début dans la carrière, le Cégep de Sainte-Foy offre à tout le nouveau personnel
enseignant cinq rencontres d’accueil et d’intégration qui portent sur plusieurs sujets,
tels que les urgences de la rentrée, le service OMNIVOX, les services offerts aux
enseignants et enseignantes ainsi qu’aux étudiants et étudiantes, les styles
d’enseignement et les stratégies globales de planification. Ces rencontres visent à
mettre en place des conditions favorisant l’insertion et la rétention de ce nouveau
personnel. Par contre, le nouveau personnel enseignant rapporte que malgré le bon
vouloir, la lourdeur de la tâche, leur disponibilité, ils sont parfois en stage durant ces
journées d’accueil, ils ne peuvent pas toujours participer à toutes ces rencontres
même si elles sont devenues obligatoires durant la présente recherche.
Comme conditions favorables au niveau départemental, le département des
soins infirmiers du Cégep de Sainte-Foy a mis en place une démarche d’orientation et
d’insertion aux activités départementales et utilise un document d’accompagnement
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qu’il a produit (Cégep de Sainte-Foy, 2006a) pour aider le personnel enseignant
novice à s’intégrer à la vie départementale. La présence d’une personne ressource
facilite cette étape d’intégration. Tel que le mentionnent Martineau et Presseau (2006,
p. 1): «Les premières années dans la profession exercent ainsi une influence
considérable sur la suite de la carrière ». L’intégration dans le collège et dans le
département peut donc influencer dès le départ la rétention du nouveau personnel
enseignant. Si cette étape est bien mise en place, il se crée, chez le personnel
enseignant novice, un sentiment d’appartenance au collège et au département des
soins infirmiers. Cette tâche est faite par les responsables du département et les
responsables de cours. En plus de Leurs tâches administratives et de leur tâche
d’enseignement, ils doivent s’acquitter de la tâche d’insertion des novices. Ces
enseignantes et enseignants volontaires sont élus lors de l’assemblée départementale
chaque année, par les membres du département. Donc, il y a une rotation du
personnel à ces postes, ce qui amène parfois un manque de préparation dans
l’intégration des novices, soit par manque d’expérience, soit par besoin
d’appropriation des nouvelles responsabilités.
Comme conditions favorables au niveau de la dyade mentor et accompagné,
le département des soins infirmiers du Cégep de Sainte-Foy favorise le jumelage
d’enseignantes et d’enseignants d’expérience aux nouvelles enseignantes et nouveaux
enseignants. Le partage de connaissances, de leur vécu, autant dans leur prestation de
cours, de travail en laboratoire que dans l’encadrement des stages, l’échange des
façons de faire, le partage de la documentation de cours, le soutien et le support,
l’oreille attentive, le partage des méthodes d’évaluation des étudiantes et étudiants
sont de multiples tâches que réalisent ces mentors auprès des accompagnés. Peu de
structures sont associées à ce jumelage. Les mentors y vont selon leur expérience, ils
ne connaissent pas toujours les besoins des accompagnés, mais ils doivent aussi
accomplir leur charge de travail régulière sans allègement de tâche.
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Ces conditions favorables à l’insertion du personnel enseignant sont
essentielles puisqu’elles permettent une meilleure adaptation dans le nouveau rôle
d’enseignantes et d’enseignants, de profiter d’un soutien et d’un encadrement adéquat
et d’échanger sur les problèmes rencontrés lors des différentes tâches réalisées durant
les cours théoriques, les laboratoires pratiques ou les stages cliniques. Il va sans dire
que les mentors n’ont pas tous la même préparation au mentorat et que parfois celui-
ci manque de structure.
1.5 L’expertise des mentors et leur préparation au mentorat
L’expertise des mentors est un élément non négligeable pour soutenir le
personnel novice. Parmi les qualités qui préparent les mentors à l’accompagnement
des novices, la facilité d’entrer en relation avec l’autre est une qualité importante.
L’aspect relationnel dans le mentorat est présent dans toutes les relations mentor-
accompagné. Dans cette relation avec l’autre, le but est d’aider celui-ci à grandir.
Cifali (2007, p 14) énonce le postulat suivant par rapport à l’agir professionnel dans
l’accompagnement d’une personne : «Agir professionnellement dans une relation où
l’un s’appuie sur l’autre pour grandir, apprendre ou guérir signifie que le
professionnel se comporte comme un clinicien». Le clinicien doit se baser sur les
besoins autant cognitifs que relationnels du client pour élaborer une démarche d’aide
et trouver des solutions. Le mentor en fait autant. L’expertise du mentor joue un rôle
primordial dans l’accompagnement du novice et il importe qu’elle soit variée.
Certains enseignantes et enseignants d’expérience possèdent cette qualité d’analyse
des besoins de l’autre afin de l’accompagner et de trouver des solutions aux
problèmes rencontrés.
Dans leur recherche, Cantin et Lauzon (2002) décrivent deux types de
mentorat: le mentorat formel et, le plus souvent utilisé, le mentorat informel.
Raymond et Hade (2000), quant à eux, déplorent l’absence de conceptualisation du
rôle du mentor et le manque de préparation des accompagnateurs. Cela a des
répercussions sur l’accompagnement du nouveau personnel enseignant. Certains
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collèges, tel que le Cégep de Lionel-Groulx (Doré, 2007), proposent un mentorat
formel à l’accompagné durant une certaine période. Par exemple, le mentor peut
donner de la rétroaction grâce aux observations faites lors d’une prestation de
l’enseignante ou de l’enseignant en salle de classe. Ce type d’accompagnement ne
semble pas fréquent. C’est le mentorat informel qui semble le plus souvent utilisé
dans les collèges. Au département des soins infirmiers du Cégep de Sainte-Foy, une
enseignante ou un enseignant expérimenté est jumelé à une enseignante ou un
enseignant novice pour favoriser son développement et l’intégrer à la vie
départementale. Son expérience et son expertise la ou le guide pour accompagner le
novice.
Il existe des ressources qui peuvent répondre aux questions du mentor
lorsqu’il n’a pas de solutions à proposer à l’accompagné. Les conseillers
pédagogiques et les collègues de travail en font partie, mais le mentor n’a pas
toujours une façon de faire son accompagnement qui lui permette de cibler
rapidement les besoins de l’accompagné. D’après le Conseil supérieur de l’éducation
(2000, p. 67), concernant la forn-iation du personnel enseignant au collégial et les
mesures pour favoriser son insertion professionnelle, les enseignantes et enseignants
qui font de «l’encadrement des nouvelles et des nouveaux collègues ne sont pas
toujours choisis selon leur expertise en enseignement ni selon leur capacité de la
communiquer à un tiers. Ils ne disposent pas non plus d’un allègement de tâche pour
assumer cette responsabilité ». Cela implique que, sans préparation adéquate, les
mentors font de leur mieux pour accompagner le personnel enseignant novice dans
les tâches d’enseignement, pour favoriser une meilleure intégration à la vie
départementale et pour répondre au besoin de I’accompagné.
Pour combler ce manque de préparation chez les mentors, plusieurs pistes
restent à valider. Le document d’accompagnement proposé par le département des
soins infirmiers du Cégep de Sainte-Foy (Cégep de Sainte-Foy, 2006b) qui est utilisé
principalement par les responsables du département et les responsables de cours est
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un pas en avant vers l’intégration du personnel novice. Ce document sert aux
responsables pour s’assurer de bien intégrer le nouveau personnel enseignant. On y
trouve des informations concernant:
> Les salles de classe, les laboratoires pratiques, les bureaux
> Les services offerts aux enseignantes et enseignants comme:
o La bibliothèque, la reprographie, un itinéraire de visite dans le collège
Des renseignements généraux concernant:
o La tâche de l’enseignante et de l’enseignant, les politiques
institutionnel les et départementales
> Le matériel utilisé par les enseignantes et enseignants comme:
o Les formulaires d’évaluation, les volumes disponibles pour les
préparations de cours et les différentes dates des réunions
départementales.
Toutefois, il s’agit davantage d’un aide-mémoire pour les tâches à faire, mais
il ne prépare pas nécessairement les mentors à l’aide qu’ils peuvent donner au novice.
En somme, deux types de mentorat existent pour encadrer le nouveau
personnel enseignant, le mentorat formel et le mentorat informel. L’expertise du
mentor et l’aspect relationnel sont des éléments non négligeables qui servent à
garantir une qualité d’encadrement du nouveau personnel enseignant. La préparation
des mentors n’est pas la même pour tous, les mentors font de leur mieux pour donner
un soutien aux accompagnés à partir de leur expertise professionnelle et relationnelle
et de leur expérience en mentorat. Certains documents existent pour aider ces mentors
dans leur accompagnement, mais peu d’outils sont développés pour leur permettre de
bien cibler les besoins de l’accompagné et de trouver des solutions aux problèmes de
celui-ci.
29
2. LE PROBLÈME DE RECHERCHE
Dans le contexte de la pénurie de main-d’oeuvre en soins infirmiers, du
renouvellement du corps professoral dans les départements des soins infirmiers, des
congés parentaux, des retraites, de l’inexpérience en enseignement du personnel
enseignant novice, de la précarité des emplois, du problème de la rétention du
personnel enseignant débutant et du manque de préparation des mentors, des
solutions sont envisagées pour soutenir les mentors et le nouveau personnel
enseignant. Le mentor est la personne qui, par son expertise variée, sa disponibilité,
son encadrement et sa qualité relationnelle, peut fournir des conditions qui
favoriseraient l’insertion et la rétention de ce nouveau personnel enseignant. Le
mentor doit être bien préparé et outillé pour répondre à l’aide que le personnel
enseignant novice demande. C’est ce que nous allons examiner dans les sections
suivantes.
2.1 Du novice à l’expert, le développement de la compétence en
dnscignement des soins infirmiers
La méconnaissance de la tâche à réaliser est le problème le plus souvent
rencontré chez le personnel enseignant novice en soins infirmiers. L’insécurité
s’installe, puis le doute par rapport à ses compétences comme professionnel de la
santé. Ces infirmiers et infirmières compétents qui possèdent une certaine expertise
dans leur milieu de travail deviennent novices dans leur nouveau rôle de personnel
enseignant en soins infirmiers au collégial.
La pensée réflexive et le jugement clinique acquis dans le milieu du travail
ne correspondent pas aux besoins requis dans le contexte de l’enseignement. Comme
Bouchard et Gagnon (2002) le mentionnent, un enseignant qui réfléchit et qui est
conscient de sa pratique professionnelle doit développer ses capacités d’analyse en ce
qui a trait à l’enseignement et aux apprentissages nécessaires pour bien le faire. Chez
le personnel enseignant expert, ce raisonnement conscient passe par la compréhension
d’une situation jusqu’à une prise de décision. Le novice, par contre, n’a pas
30
développé d’expertise dans le domaine de l’enseignement pour être en mesure de
s’arrêter et de réfléchir sur ses pratiques pédagogiques. Comme le mentionne Benner
(1995), le personnel novice s’appuie alors, dans son nouveau rôle, sur des règles qu’il
a apprises dans le passé sans les mettre en contexte dans des situations nouvelles. Il
ne s’arrête pas pour réfléchir à sa pratique, mais il reproduit plutôt des modèles appris
dans le passé. Par exemple, il construit un plan de cours par objectifs dans une
approche par compétences parce que c’est ce qu’il a connu au moment de ses études.
De plus, le personnel infirmier compétent en centre hospitalier a développé
ses compétences à travers ses expériences. Comme le décrit Benner (Ibid., p. 13)
«Au fur et à mesuie qu’une infirmière acquiert de «l’expérience», la connaissance
clinique
— mélange entre les connaissances pratiques simples et les connaissances
théoriques brutes — se développe ». Elle affirme que le temps requis pour passer de
novice à expert est d’environ cinq ans. Le personnel infirmier expert a acquis toutes
sortes d’habiletés. Il se sent en sécurité dans les actions qu’il pose, il fait des liens, il
pose des gestes réflexifs et il utilise son jugement clinique pour résoudre des
problèmes complexes. Le personnel enseignant d’expérience en soins infirmiers en a
fait de même. Au contraire, le personnel enseignant novice en soins infirmiers n’a pas
acquis les habiletés pour développer ces compétences comme personnel enseignant.
Dorais et Laliberté (1999a. p. 13) commentent cette situation à partir de Perrenoud:
«il est évident que l’enseignant débutant devrait maîtriser suffisamment des gestes
professionnels pour se sentir à l’aise dans une classe, et donc devenir capable de
progresser et d’apprendre. » Pour que le personnel enseignant novice puisse se sentir
à l’aise, il doit acquérir certaines habiletés, soit par essais et erreurs, soit à l’aide
d’une formation adaptée ou encore à l’aide d’une personne ressource comme un
mentor. Bien qu’un groupe de travail de l’Assemblée générale de PERFORMA
(Dorais et Laliberté. 1999b) ait élaboré un profil de compétences du personnel
enseignant du collégial comme référentiel pour le soutien et le perfectionnement
professionnel du personnel enseignant au collégial, ce profil est peu connu des
enseignantes et des enseignants et peu accessible aux infirmières et infirmiers qui
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souhaiteraient un jour enseigner. Il est vraisemblable que les actions du mentor par
rapport aux besoins de l’accompagné et à son développement professionnel
pourraient en tirer des bénéfices.
2.2 L’absence de balises pour guider les mentors dans l’aide aux
accompagnés
Chez le novice, le sentiment d’être compétent est un atout à la motivation.
Le personnel enseignant novice qui commence sa carrière au collège et au
département des soins infirmiers vit une certaine anxiété. Cette anxiété augmente s’il
n’est pas soutenu et accompagné lors de son insertion dans le milieu. Le mentor peut
apporter des solutions dans le processus de développement personnel et professionnel
du personnel enseignant novice. En effet, par son expertise et par son soutien, il
contribue à favoriser son intégration autant dans le collège qu’au département. Il peut
aussi faciliter sa capacité d’analyse et la résolution des problèmes qu’il rencontre.
Sans cette aide, le personnel enseignant novice risque de se décourager à cause de
l’ampleur de la tâche qu’il a à réaliser, de l’anxiété, du stress et de l’insécurité qu’il
vit et de quitter parce qu’il est démotivé.
Peu d’outils sont disponibles au mentor pour aider le personnel enseignant
novice. Quand des outils existent, ils semblent par contre peu clairs car, comme nous
l’avons vu, il s’agit surtout de documents à caractère administratif Dans leur
recherche, Cantin et Lauzon (2002) ont fait le constat qu’il existait très peu de
documents écrits sur le mentorat et ont recommandé, entre autres, l’élaboration d’un
guide à l’intention des mentors qui soit utilisable dans tous les collèges du réseau.
3. L’OBJECTIF DE LA RECHERCHE
Lors de son entrée dans le collège, le personnel enseignant novice a besoin
de soutien afin de garder sa motivation et de nourrir son sentiment d’appartenance au
collège et au département. Tel que vu précédemment, le département des soins
infirmiers du Cégep de Sainte-Foy reçoit environ 10 nouvelles enseignantes ou
nouveaux enseignants par année pour combler les tâches vacantes dues aux multiples
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congés parentaux, aux retraites et aux personnes en congés de maladie que l’on doit
remplacer à la dernière minute. Le mentor est une personne qui a une certaine
expérience en enseignement des soins infirmiers et qui, grâce à son expertise, peut
aider les personnes qu’il accompagne. Au département de soins infirmiers, les
responsables du département, les responsables de cours et d’autres enseignants ou
enseignantes agissent à titre de mentors. Le jumelage est imposé, mais parfois il se
fait de façon spontanée par les novices qui choisissent une autre personne comme
mentor par affinités. Il existe des conditions favorables au mentorat et certains
collèges mettent en place ces conditions pour favoriser les échanges entre le
personnel enseignant d’expérience et le personnel enseignant novice.
Au Cégep de Sainte-Foy, outre les journées de formation et d’orientation du
nouveau personnel enseignant et l’insertion du nouveau personnel enseignant dans les
équipes, rien n’est fait pour encadrer le mentorat. Les mentors informels choisis par le
nouveau personnel doivent donc se baser sur leur expérience en enseignement et faire
du mieux qu’ils le peuvent pour donner cette aide. Ils n’ont rien de concret pour les
aider car il n’existe pas de document pour encadrer les pratiques d’accompagnement
des mentors. C’est pourquoi l’objectif de cette recherche est le suivant: élaborer un
guide d’encadrement pour le mentorat auprès du personnel enseignant débutant en
soins infirmiers au collégial.
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DEUXIÈME CHAPITRE
LE CADRE THÉORIQUE
Ce chapitre portera dans un premiers temps sur la recension des écrits: les
mots-clés et les stratégies de recherche utilisés, les résultats obtenus, leur pertinence
pour la recherche. Dans un second temps, le cadre conceptuel sera défini. Plusieurs
concepts et leur pertinence en lien avec le thème de l’essai seront mis en relief: la
définition de mentor, du mentorat, de l’insertion professionnelle, de la pratique
réflexive et de la générativité.
1. La recension des écrits
Plusieurs mots-clés ont été utilisés pour faire la recension des écrits.
D’abord, nous avons employé mentor, coach, guide et tuteur pour préciser leur
définition. Puis nous avons effectué des recherches avec le mot-clé pensée réflexive
pour définir le jugement que porte l’enseignant sur ses actions pédagogiques. Ensuite,
une recherche a été faite à partir des expressions guide pédagogique, outil
d’accompagnement, guide d’accompagnement pour répondre à certaines questions.
Existe-t-il des guides pour faire du mentorat? Si oui, que peuvent-ils contenir? Quels
seraient les outils utilisés pour l’accompagnement des novices? Pour terminer, nous
avons effectué une recherche avec les mots-clés encadrement pédagogique, support
aux mentors, développement professionnel, soins infirmiers, collège et cégep. Toute
cette démarche nous a permis d’accéder à des concepts et nous diriger vers des écrits
qui portaient également sur l’insertion professionnelle et le profil de compétences des
enseignantes et enseignants au collégial.
À part les publications que nous avons relevées dans le chapitre 1, il n’existe
pas beaucoup de recherches sur le mentorat en soins infirmiers ou de documents
d’aide au mentor. La recherche dans les bases de données suivantes : ProQuest,
ERIC, Peer Resources Library, les catalogues informatisés du centre de
documentation collégiale (CDC) et le thésaurus de l’éducation, ÉDUcthèse et Érudit
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dans le site Web d’infiressources (sic), un centre de ressources en soins infirmiers,
puis dans les revues Vie pédagogique et Pédagogie collégiale n’ont pas permis de
conclure qu’il existe des guides d’encadrement du mentorat en général et plus
particulièrement des guides d’encadrement pour accompagner les enseignantes et
enseignants novices en soins infirmiers. Il est à remarquer que Roy (2008) était
arrivée au même constat dans sa recension des écrits en ce qui concerne le mentorat
en milieu collégial québécois. Elle avait toutefois relevé des études portant sur le
mentorat auprès de professeures et professeurs en sciences infirmières en Alberta et
en Grande Bretagne. Mais la situation du travail de professeur universitaire est trop
différente pour que ces travaux soient pris en compte dans notre recherche.
1.1 Le mentorat lors de l’insertion professionnelle au collégial
Des recherches sur le mentorat et l’insertion professionnelle (Cantin et
Lauzon, 2002; Roy, 2008; Nault, 2007) ont apporté des éléments importants
concernant l’insertion des enseignantes et des enseignants au collégial. Cantin et
Lauzon (Ibid.) se sont questionnées sur ce que pourrait contenir un guide à l’intention
des mentors qui serait utilisable dans tous les collèges. Elles mentionnent que cette
mesure de soutien pourrait faire partie d’une recherche ultérieure parce qu’elles ne
s’étaient pas penchées sur cela dans leur recherche. Roy (Ibid.) mentionne que les
programmes de mentorat qui existent sont variables d’une institution à l’autre. Nault
(Ibid.), pour sa part, rapporte qu’en Alberta, dans un programme de mentorat, les
enseignantes et enseignants novices en soins infirmiers sont libérés pour des
rencontres individuelles avec les mentors, assistent à des mini-conférences et à des
ateliers de formation et qu’elles ou qu’ils ont des séances d’observation et de
discussions avec les pairs. De plus, Arpin et Capra (2008) ont développé un ouvrage
qui s’adresse aux différents intervenants en éducation afm de fournir des repères pour
les accompagner dans leur développement professionnel, mais il ne s’agit pas de
repères pour le mentorat. Cuerrier, Shea, Reid-Macnevin, Mossop, McAdam et
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Matkin (2003), pour leur part, proposent des outils d’initiation au mentorat pour les
mentors dans le monde du travail.
1.1.1 Les difficultés des novices et des mentors
La recherche de Roy (2008) a mis en lumière différentes difficultés des
mentors et des novices dans le cadre de l’enseignement en soins infirmiers. Le ou la
novice se sent incompétent ou incompétente, il ou elle a peu de confiance en soi. Son
organisation du travail est difficile parce qu’il ou qu’elle rencontre un langage
différent de celui de la pratique professionnelle en soins infirmiers. Il ou elle a de la
difficulté avec sa gestion de classe, sa planification de cours, son évaluation des
compétences des étudiants ou étudiantes. Le stress augmente et la motivation
diminue. Au début, le ou la novice est axée sur la tâche et n’a pas développé les
compétences requises pour animer un groupe, pour conseiller et pour guider
l’étudiant ou l’étudiante dans l’atteinte des objectifs de cours. En plus, le novice est
forcé de demander de l’aide pour réaliser sa tâche d’enseignement. Il ou elle
recherche une nouvelle identité. Suis-je infirmier ou infirmière? Suis-je enseignant
ou enseignante en soins infirmiers? Il ou elle perçoit la tâche d’enseignement
difficile et se sent dépassé, «le manque de connaissance et d’expérience en
pédagogie contribue à complexifier le processus de transition professionnelle » (Ibid.,
p. 87). Pour cette raison, plusieurs novices ont peur de ne pas être à la hauteur et
sentent le besoin d’avoir des balises, d’avoir une personne pour les guider, les
conseiller et les soutenir dans les actions qu’ils ou qu’elles entreprennent.
Pour les mentors, le manque d’effectifs, l’aspect financier, la lourdeur de la
tâche et un horaire rigide font partie des difficultés soulignées (Ibid.). De plus, il
arrive que le nombre d’enseignants et d’enseignantes expérimentés soit plus faible
que celui des novices. En plus, les tâches administratives du département sont faites
par les plus anciens ou les plus anciennes et, de ce fait, ils ou elles manquent de
disponibilité pour soutenir les novices (Ibid.).
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1.1.2 Les repères pour accompagner le personnel novice dans son développement
professionnel
Les résultats de la recherche de Roy (2008) permettent de savoir qu’il existe
plusieurs repères pour soutenir le développement professionnel du ou de la novice. Se
sentir accueilli par les collègues en est un. D’autres aspects semblent importants
comme de développer sa crédibilité auprès de ses pairs et auprès des étudiants et
étudiantes, de favoriser les échanges entre collègues et de s’impliquer dans les
activités du collège. Le nouveau personnel enseignant a aussi besoin d’être soutenu
sur le plan des ressources humaines et des ressources matérielles, mais aussi sur le
plan pédagogique. Sur ce point, les novices ont particulièrement besoin d’apprendre à
gérer l’échec de leurs étudiants. Enfin un élément non négligeable, celui du soutien
psychologique et de l’écoute active qui peut être donné par le mentor, joue un rôle sur
la rétention et l’intégration des novices.
Dans leur ouvrage, Cuerrier et al. (2003) proposent d’abord des exercices
pour le mentor et pour le mentoré qui permettent de valider si le mentor possède les
habiletés relationnelles pour bâtir et entretenir une relation mentorale. Ensuite, ils
montrent que le mentoré peut valider s’il a besoin d’un jumelage avec un mentor pour
l’aider dans son développement professionnel. Enfin, ils, proposent des règles
d’éthique de la relation mentorale.
1.2 Les programmes et les conditions favorables au mentorat
Dans cette section nous verrons quelques exemples de programmes de
mentorat et les conditions favorables à leur mise en oeuvre.
1.2.1 Les programmes de mentorat
Plusieurs expériences de mentorat ont été réalisées dans des milieux de
travail. Le SCT (2000) propose, par exemple, un guide aux ministères et organismes
fédéraux concernant un programme de mentorat. Ce guide comprend de l’information
sur les différents aspects du mentorat et laisse la liberté aux différentes directions et
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divisions des ressources humaines de développer leur propre programme de mentorat
afin qu’il soit adapté à la réalité de leur milieu.
Pour l’AIIC (2004 p. 19), le programme de mentorat en soins infirmiers dans
les milieux de travail cherche «à exercer une influence positive par l’exemple et
l’enseignement ». Dans les milieux hospitaliers, il existe aussi des programmes de
préceptorat qui, à l’instar du programme de mentorat, sont plus basés sur des relations
de type évaluatif comme le coaching.
Au collégial, quelques projets de mentorat ont été réalisés. La recherche de
Cantin et Lauzon (2002), à partir d’expériences de mentorat vécues dans quatre
collèges du réseau collégial (Édouard-Montpetit, Lionel-Groulx, Saint-Jérôme et
Maisonneuve), visait à caractériser la relation d’apprentissage dans le cadre du
mentorat et à décrire les conditions qui favorisent la réussite du transfert d’expertise
d’un mentor à un mentoré de manière à en tirer des conclusions au niveau des
conditions institutionnelles, départementales et interpersonnelles. Les auteures
rapportent que pour qu’un mentorat se déroule dans des conditions favorables, il doit
respecter ces trois catégories de conditions.
L’étude de Cantin et Lauzon (Ibid., p. 90-94) s’appuie sur des entrevues et
des questionnaires réalisés auprès de participants volontaires dans ces quatre collèges.
Elle débouche sur une série de recommandations de nature à encourager l’intégration
de la formule de mentorat dans le cadre des politiques d’insertion professionnelle
ainsi que dans les mesures de soutien aux nouveaux enseignants des collèges du
réseau. Ces recommandations sont les suivantes
- S’appuyer sur les expériences de mentorat vécues par les professeurs
de l’établissement;
- Orienter le programme vers la création de conditions favorables au
mentorat plutôt que vers l’obligation d’y avoir recours;
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- Définir les encadrements institutionnels du mentorat en fonction de la
culture du collège, des ressources à y investir et des politiques
existantes;
- Élaborer le modèle de concertation avec les diverses instances du
collège;
- Intégrer au modèle des mesures permettant le développement d’une
relation propice au transfert d’expertise;
- Mettre en place des mesures pour assurer le suivi et l’évaluation du
programme.
Ces recommandations ont amené les auteures à se questionner sur les
recherches futures autant au point de vue de l’amélioration des programmes de
mentorat que sur le développement d’outils ou de matériel d’animation et de soutien.
Elles proposent une série de questions pour les projets futurs (Ibid., p. 99):
- Quelles sont les stratégies gagnantes utilisées par les mentors
d’expérience?
- Qu’est-ce que les mentors d’expérience pourraient apprendre
aux mentors débutants ? Et comment?
-
Quelles différences peut-on observer à long terme entre les
enseignants qui ont été accompagnés par un mentor et ceux
qui ne l’ont pas été?
-
Quel contenu et quelle forme pourrait prendre une session de
formation et d’orientation pour les mentors?
- Quel serait le contenu d’un guide à l’intention des mentors
qui soit utilisable dans tous les collèges du réseau ?
1.2.2 Les qualités du mentor
Plusieurs facteurs influencent les programmes de mentorat. Cantin et Lauzon
(2002) mentionnent que le mentorat formel ou organisationnel peut être voué à
l’échec si les deux personnes, l’une choisie par l’organisation et l’autre, celle qui est
novice, ne sont pas compatibles et ne partagent pas les mêmes visées, tandis que le
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mentorat informel ou spontané a plus de chance de fonctionner, parce qu’il est
volontaire et qu’il se base sur une relation de collaboration. Dans une organisation qui
a un programme de mentorat et qui désigne de façon systématique des mentors pour
les novices, ce «mentorat formel est associé à des activités spécifiques ayant pour but
le développement des capacités de l’enseignant» (Ibid., p. 18). Ce type de mentorat
se rapproche du coaching. Il est plus encadré et les ressources matérielles ou le
soutien de personnes-ressources pour le mentor y sont présents. Parfois, une certaine
libération permet au mentor un meilleur encadrement du novice, tandis que dans un
mentorat informel, les ressources organisationnelles ne sont pas présentes, il n’y a pas
de libération et le mentor le fait par choix. Pour combler cette lacune, le mentor
utilise son expérience et son réseau pour trouver des solutions par rapport à ce qu’il
ne peut pas faire seul.
Les qualités du mentor sont multiples. L’AIIC (2004), Cantin et Lauzon
(Ibid.), Cuerrier, Shea, Reid-Macnevin, Mossop, McAdam et Matkin (2003), Cuerrier
(2006), Houde (1995) et Roy (2008) s’entendent sur les éléments suivants. Le mentor
doit:
> Être plus expérimenté que le novice
Communiquer et adopter une attitude empathique
> Démontrer du leadership, de la confiance en soi et de l’intégrité
> Être souple et engagé
) Être habile à exercer la pratique réflexive
Susciter le questionnement et la réflexion chez le novice
La pratique réflexive est définie par Boutet (2004, p.5) comme «un
ajustement constant aux données contextuelles fournies à l’enseignante et à
l’enseignant dans l’expérience concrète des situations d’enseignement-
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apprentissage», ce qui implique que l’enseignante et l’enseignant sont des apprenants
perpétuels. Comme l’explique Lévesque (2002), l’expertise de l’enseignante ou de
l’enseignant ne vient pas de nulle part, elle se construit par l’analyse de ses pratiques.
Pour que cette analyse se déclenche, l’enseignante ou l’enseignant doit être interpelé
par au moins deux situations : la réaction ou la non-réaction des étudiantes et
étudiants en classe et l’intérêt de faire un retour sur sa prestation d’enseignement en
classe, en laboratoire ou en stage. Ces deux situations l’amènent à un questionnement
sur ses pratiques pédagogiques et à tenter d’identifier des ajustements à apporter.
L’intérêt de cette pratique réflexive est de relier les actions et les réflexions à sa
pratique et à la théorie qui peut être sous-jacente. Boutet (Ibid.) illustre bien ce
principe par une démarche d’apprentissage expérientiel comme le montre la figure 2.
Source : Boutet, 2004, p. 7.
Figure 2 : Cycle d’apprentissage expérientiel
La réflexion sur sa pratique peut être comparée à une démarche de résolution
de problème afin de trouver des pistes d’amélioration et de consolider ses
compétences. Dans un premier temps, l’enseignante ou l’enseignant pose un
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diagnostic sur sa pratique en choisissant un aspect à travailler et identifie des
hypothèses de solution. Dans un deuxième temps, elle ou il recherche des outils
d’observation pour objectiver ses pratiques pédagogiques. Dans un troisième temps,
elle ou il observe ses pratiques dans l’action ou les fait observer par quelqu’un
d’autre. Dans un quatrième temps, elle ou il ajuste ses pratiques à la suite des
observations recueillies et, enfin, elle ou il réajuste, si c’est le cas, ses pratiques
(Bouchard et Gagnon, 2002). Cette façon de faire permet de déterminer les bons
coups comme les moins bons, de réfléchir sur sa pratique et de la réajuster au besoin.
La pratique réflexive peut être un moyen pour aider au développement de la
compétence professionnelle.
2. LE CADRE CONCEPTUEL
Dans cette section, nous définirons les termes utilisés dans cette recherche à
partir de notre recension des écrits. D’abord, nous décortiquerons l’insertion
professionnelle. Ensuite, nous présenterons les compétences professionnelles relatives
à l’enseignement au collégial. Après, nous définirons le mentorat. Enfin nous
apporterons des précisions sur ce qu’est un mentor, un coach et un tuteur.
2.1 L’insertion professionnelle
L’insertion professionnelle est un processus complexe qui peut durer
plusieurs années. Comme le mentionnent Vallerand, Martineau et Bergevin (2006):
« l’insertion professionnelle est à la fois un processus de construction des savoirs et
des compétences, de socialisation au travail et de transformation identitaire ». Pour
Martineau, Presseau et Portelance (2005), l’insertion professionnelle est polysémique.
En effet, elle comporte différents angles : un premier, celui du sens de l’expérience
vécue; un deuxième, celui de l’appréciation de la formation initiale ; un troisième,
celui du rapport entre la sortie des études et l’entrée sur le marché du travail ; un
quatrième, celui des difficultés rencontrées dans sa pratique pédagogique; et un
dernier, celui de l’identité professionnelle. L’insertion est donc une étape importante
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pour la ou le novice, parce qu’elle déterminera ses actions futures dans le cadre de sa
profession. Elle est aussi gage de motivation à rester au travail. Martineau et
Vallerand (2007) mentionnent d’ailleurs que couplées à moins de bagage expérientiel
que l’enseignante ou l’enseignant plus expérimenté, les premières années dans la
profession sont difficiles car elles sont souvent faites dans la précarité d’emploi et
dans l’instabilité professionnelle.
Plusieurs solutions sont envisagées pour minimiser l’impact du choc des
premières années et favoriser l’insertion professionnelle. Le mentorat fait partie de
ces solutions. Les recherches sur l’insertion professionnelle mentionnées
précédemment s’attardent à l’insertion des enseignantes et enseignants au primaire et
au secondaire. Nault (2007, p. 14) apporte un éclairage différent concernant
l’insertion professionnelle au collégial : «les nouveaux enseignants du collégial
doivent effectuer une transition entre l’identité professionnelle de spécialiste
(disciplinaire ou professionnel) et l’identité de formateur ». En plus de vivre les
mêmes problèmes que les enseignantes et enseignants du primaire ou du secondaire
par rapport à la précarité d’emploi et l’instabilité, les nouvelles enseignantes et
nouveaux enseignants du collégial, et principalement ceux des programmes
techniques comme les soins infirmiers, doivent faire cette transition entre leur identité
professionnelle de spécialiste qu’elles ou qu’ils ont construit dans leur milieu de
travail antérieur et leur identité d’enseignantes ou d’enseignants.
La plupart des collèges du Québec ont un programme d’insertion des jeunes
enseignants et enseignants, par exemple, des périodes d’accueil et d’intégration sont
offertes aux nouvelles et aux nouveaux enseignants. Plusieurs programmes
d’insertion professionnelle mis en place par les collèges tentent de combler le manque
d’expertise en enseignement en proposant des formations en pédagogie et en
andragogie (Chartrand, 2007). Par ailleurs, le microprogramme d’insertion
professionnelle en enseignement au collégial (MIPEC), une formation comprenant un
ensemble cohérent d’activités pédagogiques totalisant 15 crédits, est offert aux
personnes ayant cinq ans et moins d’expérience en enseignement au niveau collégial,
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ce qui leur permet d’acquérir de nouvelles connaissances, de développer des
compétences dans le domaine de la pédagogie et de développer une autonomie dans
l’enseignement. De plus, le certificat, de premier ou le diplôme de deuxième cycle en
enseignement au collégial et la maîtrise en enseignement au collégial sont d’autres
exemples de formations mises en place en collaboration avec le Secteur PERFORMA
de l’Université de Sherbrooke. Ces formations peuvent aider l’insertion du nouveau
personnel enseignant en lui permettant un développement professionnel par rapport à
l’enseignement.
Dans le cas du Cégep de Sainte-Foy, en plus d’offrir ces programmes, des
cliniques sans rendez-vous sont offertes au personnel enseignant du collège pour
répondre à toutes sortes de questionnements sur les programmes et la pédagogie. Les
programmes d’insertion professionnelle ne sont pas tous équivalents et le personnel
novice doit faire par lui-même des démarches pour combler ses besoins. Dans le
cadre de cours crédités offerts par le Secteur PERFORMA, le personnel enseignant
novice peut parfaire ses connaissances et ses habiletés en enseignement. Pour certains
enseignants, ces formations sont jugées lourdes et difficiles à concilier avec leurs
tâches.
2.2 Le profil de compétences du personnel enseignant du collégial
Le profil de compétences peut être vu comme une représentation des
compétences qu’une enseignante ou un enseignant doit mettre de l’avant pour sont
agir professionnel. Un Groupe de travail de l’Assemblée générale de PERFORMA a
d’ailleurs rédigé un profil de compétences du personnel enseignant au collégial. Il
appert que ce profil peut aussi être considéré comme un référentiel des pratiques en
enseignement collégial.
Le profil peut être vu comme une forme de représentation des
compétences professionnelles que requiert l’enseignement au
collégial dans le contexte actuel. Il donne un aperçu général, une
description à larges traits de ces compétences et non une liste
détaillée de tâches ou d’activités professionnelles. Tout en
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référant à un contenu explicite, il laisse largement place au
déploiement et au raffinement. (Dorais et Laliberté, 1999a. p. 8).
La compétence est toujours susceptible de s’accroître et de s’approfondir.
C’est la mise en oeuvre d’un potentiel propre à chaque personne au gré des défis
professionnels à relever. La figure 3 présente les trois grandes caractéristiques de la
pratique professionnelle de l’enseignant. La première porte sur les ressources qui
comprennent les savoirs, les habiletés, les attitudes. La deuxième s’exprime dans des
compétences qui correspondent au processus autant d’analyse que d’intervention. La
troisième s’exerce dans des champs d’action qui sont la communauté éducative, les
programmes et le cours.
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Figure 3 : Représentation du profil de compétences selon Dorais et Laliberté (1999a)
Ce profil de compétences est important pour la présente recherche parce
qu’il permet de baliser les compétences professionnelles vers lesquelles le novice doit
se développer. Il permet également de bien cibler les besoins de formation ou
d’accompagnement dans une approche de construction des savoirs et de
développement professionnel, notamment pour guider le soutien que le mentor peut
apporter au mentorat.
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2.3 Le mentorat
Le mentorat est considéré depuis des décennies comme un moyen
d’accompagnement entre deux personnes volontaires et disponibles l’une à l’autre.
Mentor, personnage de la mythologie grecque, était l’ami de confiance d’Ulysse.
Celui-ci avait confié à Mentor l’éducation de Télémaque, son fils, durant son absence.
La figure du mentor est devenue ainsi synonyme de personnage estimé et cultivé qui
joue le râle de conseiller et d’éducateur envers quelqu’un de plus jeune et de moins
expérimenté.
Le terme mentor est fréquemment utilisé dans la littérature (Cantin et
Lauzon 2002; Roy, 2008; Houde, 1995; Cuerrier, Shea, Reid-Macnevin, Mossop,
McAdam, et Matkin, 2003), mais celui de mentorat est plus récent. Dans leur revue
de littérature, Cantin et Lauzon (ibid.) mentionnent une citation de Beaunègre (1998)
qui définit le mentorat comme une relation entre deux personnes dont l’une est plus
expérimentée, le mentor, et l’autre moins expérimentée, le novice. Cette relation sert
au développement du novice. Pour leur part, Cuerrier Cuerrier, Shea, Reid-Macnevin,
Mossop, McAdam, et Matkin (Ibid.) définissent le mentorat comme une relation
d’aide entre deux personnes où la personne expérimentée apporte aide, conseils et
encouragements à la plus jeune. Le CSÉ (2000) définit le mentorat à travers le rôle du
mentor comme celui d’un accompagnateur pédagogique de la nouvelle enseignante
ou du nouvel enseignant durant sa période d’insertion professionnelle et
institutionnelle. L’Association des infirmières et infirmiers du Canada (2004)
mentionne que le mentorat est présent lorsque les éléments suivants s’y retrouvent
une relation professionnelle volontaire, un bénéfice pour les deux personnes et un
climat d’appui qui a des répercussions positives. De plus, dans le guide sur le
mentorat des étudiants du Gouvernement du Canada (2000), le mentorat est aussi
présenté comme une relation d’une personne à une autre qui comporte plusieurs
qualités : respect, volonté d’apprendre, franchise, partage.
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Le but ultime du mentorat selon Houde (1995, p.103) est de «révéler le
protégé à lui-même et l’aider à implanter son rêve de vie ». Ce mentorat se déroule
dans le temps : il a un commencement, un déroulement et une fin. Habituellement
cette période dure cinq ans. Houde (Ibid.) considère que plus on est conscient de ce
déroulement, plus on devient efficace comme mentor. Le modèle de Houde présente
trois phases de la relation mentorale. La première phase est le commencement de la
relation. La deuxième, le déroulement proprement dit de la relation et la troisième, le
dénouement de la relation. Le tableau 2 présente ces différentes phases et les
caractéristiques de chacune d’elles.
Tableau 2
Phases de la relation mentorale
Phase I Phase 2 Phase 3
Le commencement Le déroulement Le dénouement
•• Relation inégale entre + Reconnaissance de + Processus de séparation
mentor et mentoré nouvelles compétences
+ Relation mentorale
+ Reconnaissance du protégé + Reconnaissance des limites accomplie ou non
de la part du mentor de l’un envers l’autre
•• Transformation de la
+ Imitation du mentor de la + Relation plus égalitaire relation
part du protégé
+ Relation fusionnelle moins • Perte graduelle
+ Investissement affectif l’un importante d’implication
envers l’autre
• Une nouvelle
relation s ‘instaure
• De gros conflits
peuvent survenir
Source : Houde, 1995, p. 155.
Dans le cadre de la présente recherche, la définition du mentorat retenue est
un amalgame de toutes les définitions proposées précédemment. Pour nous, le
mentorat est une relation temporaire d’accompagnement entre deux personnes ayant
un but commun de développement des compétences professionnelles et de
développement de l’identité professionnelle de la novice ou du novice durant la
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période de transition que l’on appelle insertion professionnelle. Cette relation peut
avoir une durée de plus ou moins cinq ans.
2.4 Les définitions du mentor, du coach et du tuteur
Les concepts de mentor, de coach et de tuteur sont importants pour bien
différencier le rôle que joue le mentor dans son accompagnement du novice dans une
relation mentorale.
Les dictionnaires classiques comme le Multidictionnaire de la langue
française (2003) et le Petit Robert 1 (2003) définissent le terme mentor comme une
personne d’expérience qui guide et conseille une personne moins expérimentée dans
une association professionnelle ou dans une entreprise. Il est mentionné également
qu’il peut être un guide attentif. Selon Houde (1995), le mentor est une figure
d’identification, une personne nourrissante et une figure de transition. Pour le CSÉ
(2000, p. 67), le rôle du mentor est d’ «accompagner le nouveau professeur sur le
plan pédagogique tout au long de son insertion professionnelle et institutionnelle ».
Le rôle du coach est décrit dans le dictionnaire anglais Harrap ‘s Shorter
(1993) comme celui d’un entraîneur, celui qui donne des leçons particulières. Phaneuf
(2006) définit le coaching comme une application de différentes stratégies de
communication et de management en vue d’accompagner une personne dans son
développement. Roy (2008), inspirée de Cuerrier (2003), décrit le coach comme une
personne qui fait du compagnonnage et entraîne une autre personne à atteindre ses
objectifs. Il est parfois perçu comme un gourou axé sur la performance. Dans le
Grand dictionnaire terminologique (GDT) (2003), le coach est considéré comme un
accompagnateur qui fournit une aide dans la recherche de performances. Dans ce
dictionnaire, une mise en garde est faite concernant l’interprétation des termes coach
ou accompagnateur et mentor: «Il ne faut pas confondre l’accompagnateur avec le
mentor, le consultant, le formateur, le conseiller professionnel, le tuteur et le
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psychothérapeute» (GDT, 2003, P. 1). Le terme mentor n’est donc pas considéré
comme synonyme d’accompagnateur.
Le tuteur est celui qui s’assure que le tutoré possède les connaissances et
qu’il les applique (Cuerrier, Shea, Reid-Macnevin, Mossop, McAdam et Matkin,
2003). L’emploi du mot tuteur en éducation fait cependant plutôt référence à celui du
conseiller d’un élève (GTD, 2003). Le tuteur fixe des objectifs à atteindre par un
tutoré et évalue les progrès de celui-ci. Lorsque l’on fait du tutorat, ce phénomène est
similaire. Le tableau 3 présente une comparaison du rôle de chacun des concepts
suivants : le mentorat, le coaching et le tutorat à partir d’une adaptation d’un tableau
comparatif de ces termes fait par Cuerrier (2006).
Tableau 3
Adaptation du tableau comparatif de Cuerrier (2006) entre les différents termes
utilisés dans les pratiques d’accompagnement
Tutorat Coaching Mentorat
Objectif Formation en situation Développement de Développement personnel
de travail compétences ciblées et professionnel
(intégration) (performance) (croissance)
Axe Transmission des Transmission des savoirs Transmission des savoirs
savoirs pratiques dans la réciprocité
Unidirectionnel
Unidirectionnel Bidirectionnel
Modalité En dyade ou en groupe En dyade surtout En dyade
Accent Du savoir au savoir- Du savoir-faire surtout Du savoir-faire, du savoir-
faire être et du savoir-devenir
Encadrement ± + + ou -
Évaluatif Évaluatif Fait en confidentialité
Source : Cuerrier, 2006, p.7.
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De son côté. Houde (1995) relève 12 fonctions du mentor. Le tableau suivant
présente ces différentes fonctions à partir d’une adaptation du tableau de ces termes
fait par Houde (Ibid., p106).
Tableau 4
Les fonctions du mentor et les actions associées
Fonctions Actions
1. Accueillir Présenter la personne aux autres membres
2. Guider Exposer les normes du milieu de travail
3. Enseigner Transmettre son savoir, son savoir-faire et son savoir-agir
4. Entraîner Montrer comment intervenir
5. Répondre Agir comme protecteur du protégé
6. Favoriser l’avancement Parler et inciter le protégé à faire des démarches
7. Être un modèle Identifier un modèle pour le ou la protégé pour s’en différencier
8. Présenter des défis Proposer des activités en respectant un bon dosage
9. Conseiller Suggérer des solutions aux problèmes rencontrés
10. Donner du feed-back Commenter de façon constructive les actions
11. Soutenir moralement Adapter son soutien tout au long du mentorat
12. Sécuriser Rassurer sur les compétences et valoriser les apprentissages
Source : Adaptation de Houde, 1995, p. 106.
La relation mentorale est donc une relation bidirectionnelle entre deux
personnes, le mentor et le mentoré. Cette relation a comme objectif de permettre une
croissance autant au point de vue professionnel que personnel. Elle met l’accent sur le
savoir-faire, le savoir-être et le savoir-agir. Par ses fonctions, le mentor encadre le
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mentoré dans un but de développement ses compétences professionnelles plutôt que
dans celui d’évaluer son intégration ou sa performance.
Maintenant que le problème de recherche a été posé, que l’objectif de
recherche a été identifié et que les connaissances disponibles pour éclairer ce qu’est
l’expérience du mentorat auprès des novices au collégial, nous allons orienter
l’approche méthodologique retenue pour notre recherche pour atteindre deux objectifs
spécifiques: produire une version du guide d’encadrement pour le mentor et en
produire une autre pour le mentoré qui sont complémentaires.
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TROISIÈME CHAPITRE
LE CADRE MÉTHODOLOGIQUE
L’objectif de l’essai est d’élaborer un guide d’encadrement pour le mentorat
auprès du personnel enseignant débutant en soins infirmiers au collégial qui
comprend une version pour le mentor et une version pour le mentoré. Ainsi, dans ce
chapitre, nous présenterons les étapes mises en oeuvre pour atteindre l’objectif. Nous
décrirons dans un premier temps l’approche méthodologique utilisée et dans un
deuxième temps les phases de l’élaboration du guide.
1. L’approche méthodologique
Notre recherche est de type recherche-développement. Loiselle et Harvey
(2007, p. 44) définissent la recherche-développement en éducation comme « l’analyse
du processus de développement de l’objet (matériel pédagogique, stratégies, modèles,
programmes) incluant la conception, la réalisation et les mises à l’essai de l’objet, en
tenant compte des données recueillies à chacune des phases de la démarche de
recherche et du corpus scientifique existant». Cela correspond de manière générale à
l’orientation de notre essai. Nous voulons en effet développer un guide qui comprend
des outils professionnels pour l’encadrement des novices par des mentors.
L’élaboration des deux versions du guide a été faite à partir des besoins
identifiés, autant chez les mentors que chez le personnel enseignant novice, à l’aide
de notre recension des écrits et des observations dans notre milieu de travail. Après
l’élaboration d’une première version, chaque guide a été validé et modifié à la suite
d’entrevues individuelles avec des enseignants et enseignantes qui appartiennent aux
deux groupes ciblés, c’est-à-dire des mentors et des novices.
La première étape du travail de développement de matériel est la
planification, la deuxième est la production et la troisième est sa validation. Pour la
planification du guide, le détail de la démarche mise en oeuvre provient de Paillé
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(2004), avec certains points de Loiselle et Harvey (2007) pour compléter.
Premièrement, nous avons identifié les besoins autant chez les mentors que chez le
personnel enseignant débutant à l’aide d’une recension des écrits. C’est ce que nous
avons fait au deuxième chapitre. Deuxièmement, nous avons organisé le contenu et la
forme pour construire les deux versions du guide. Troisièmement, la validation du
guide a été faite lors d’entrevues à l’aide d’un guide d’entrevue. Le tableau 5 montre
la démarche générale proposée par Paillé (Ibid.) pour produire un matériel
pédagogique. Ce sont ces étapes que nous avons suivies.
Tableau 5
Étapes de production de matériel pédagogique
Production de matériel pédagogique
1. Explicitation du cadre conceptuel du matériel
2. Choix et justification du support du matériel
3. Choix et justification du format du matériel
4. Mise en forme du matériel
5. Vérification de la correspondance entre les divers aspects du matériel et le
cadre conceptuel
6. Mise à l’essai du matériel ou évaluation par les pairs
7. Réflexion sur l’activité même de production du matériel
Source Paillé, 2004, p. 10.
Pour Loiselle et Harvey (Ibid.), la première étape est la planification du
matériel. De manière concrète, nous avons suivi la logique de Paillé (Ibid.). Ainsi, le
guide d’encadrement pour le mentorat a été élaboré dans un premier temps à l’aide du
cadre conceptuel de notre recherche. Dans un deuxième temps, nous avons fait les
choix du support matériel et du format utilisé. Si on revient à l’étape de production,
on a mis en forme le matériel et nous avons vérifié le lien entre le matériel élaboré et
le cadre conceptuel. Il s’agissait là d’une première version du guide. La validation de
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la première version du matériel, troisième étape selon Loiselle et Harvey (Ibid.), a été
faite auprès des mentors et des novices lors d’une entrevue individuelle semi-dirigée.
Le guide d’entrevue a été construit selon les critères suivants : la cohérence, la taille
et l’utilité du guide, la précision des concepts, la clarté du contenu et la pertinence des
outils proposés. Dans le tableau 6, nous présentons la démarche mise en oeuvre pour
construire le guide.
Tableau 6
Démarche mise en oeuvre pour construire le guide d’encadrement du mentorat
Étapes de construction Éléments à considérer
Le cadre conceptuel du guide 1. Basé sur les besoins des mentors et des
novices
2. Basé sur le profil de compétences du
personnel enseignant au collégial
3. Basé sur les phases du mentorat
Le choix du support Document papier replié au centre de chaque
page pour en fait un cahier, sur dix ou douze
pages recto-verso représentant les trois phases
de la relation mentorale selon Houde (1995),
Document simple peu volumineux, agrémenté
de quelques icônes sur les mots clés
Le choix du matériel contenu dans le guide Liste d’outils ou d’activités pertinents pour
les besoins rencontrés à chaque phase du
mentorat ainsi que les compétences qui s’y
rattachent
La mise en forme du contenu du guide Organisation logique des différents outils
selon les phases du mentorat
La vérification de la correspondance entre les Analyse la hiérarchisation des besoins des
mentors et novices selon chaque phase du
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divers aspects du guide et le cadre conceptuel mentorat; Analyse de la présence des différentes
compétences du profil de compétences du
personnel enseignant au collégial selon les
phases du mentorat
La validation du matériel Évaluation du guide par des enseignantes et
enseignants lors d’entrevues semi-dirigées. Cela
a permis de valider la pertinence des outils
proposés, la cohérence du guide, la précision des
concepts utilisés et la présentation matérielle
La réflexion sur l’activité même de production L’auteur a fait un retour sur comment s’est
du matériel passé la construction du matériel, quels écueils
ont été rencontrés, comment s’y prendre à
nouveau pour effectuer toutes les étapes
Toutes ces étapes ont été regroupées en trois phases : la planification, la
production et la validation.
2. Les phases de l’élaboration du guide
Dans la prochaine section, nous décrirons chacune des phases de
l’élaboration du guide : la planification, la production et la validation. Pour chaque
phase, nous présenterons les moyens utilisés et les étapes réalisées pour élaborer le
guide.
2.1 La planification
Dans la planification du guide, d’abord les différents besoins perçus par les
mentors et les novices ont été dégagés puis, les phases du mentorat et le profil de
compétences du personnel enseignant. Après le canevas du guide a été structuré.
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2.1.1 Les besoins des mentors et des novices
Le premier élément à considérer dans la planification a porté sur les besoins
des mentors et des novices. Dans le tableau 7, les besoins ont été établis à la suite de
la recension des écrits et des besoins observés au département des soins infirmiers.
Tableau 7
Besoins des mentors et des novices
Les besoins des mentors Les besoins des novices
Nombre suffisant de mentor Accueil
Soutien financier Gestion de l’échec des étudiants
Allègement de tâche Développement de leur crédibilité
Disponibilité en temps Échanges entre collègues de travail
Formation en pédagogie Implication des novices dans les activités
du collège
Balises pour le mentorat
Soutien au plan pédagogique
Préparation à la relation mentorale
Connaissance des ressources matérielles
Outils d’encadrement et humaines
Support psychologique et écoute active
Ces besoins ne sont pas tous du même ordre et peuvent être différents dans
le temps et selon les individus. Certains sont plus criants en début de carrière chez le
mentoré comme, par exemple, l’accueil et la gestion du stress. Pour le mentor, en
début de relation mentorale, les besoins de disponibilité en temps et en nombre
suffisant de personnes pour jouer le rôle de mentor sont plus forts. Dans la
planification du guide cet élément de priorité des besoins a été pris en compte.
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2.1.2 Les phases du mentorat
Le deuxième élément retenu pour la planification du guide concerne les
phases du mentorat. Dans une relation mentorale, la relation entre le mentor (M) et le
protégé (P) évolue dans le temps. Chaque phase comporte une durée approximative.
La phase de commencement s’étale du début de la relation jusqu’au dix-huitième
mois. La phase de déroulement débute vers le dix-huitième mois de la relation et se
termine vers environ quatre ans de mentorat. La phase de dénouement peut se
terminer en tout temps, mais elle devrait connaître son apogée à la cinquième année.
La relation mentorale peut donc durer près de cinq ans. Nous rapportons ici le tableau
que Houde (1995) a élaboré et qui représente le vécu des partenaires dans les
différentes phases du mentorat.
Tableau 8
Évolution de la relation mentorale selon Houde (1995)
COMMENCEMENT 1 DÉROULEMENT DÉNOUEMENT
La P est apprenti P expérimente P sent qu’il a atteint ses butsphase P attend beaucoup du Mentor P découvre de quoi il est P a envie de voler de ses
P admire et idéalise M capable propres ailes
P imite M P se sent vulnérable vs M Processus de séparation
Hauts et bas P recherche approbation de M - conflits
(doutes/enthousiasmes) P perd certaines illusions sur - peur de peiner
M (processus d ‘identification) /reconnai ssance
- sentiments de libération
Asynchronie séparation
organisationnelle vs
psychologique
M accueille P M soutient P Maturité de M pour jouer
M entre dans le monde de P M propose des défis à P son rôle de « rampe de
M aide P à préciser ses M rappelle le projet de P lancement»
attentes M aide P à ajuster ses attentes
M aide P à nommer ses ses besoins et son projet
objectifs
Quoi Par rapport à la relationPar rapport à la relation Vérifier le dosage entre les Parler ouvertement de la finCréer la confiance trois dimensionsfaire qui approchePréciser les rôles de P et M Oser poser les vraies Par rapport au projetEngagement questions Reprendre les objectifs de
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Disponibilité Réajuster attentes et besoins départ et vérifier s’ils ont
Par rapport au projet Faire un retour sur les été atteints
Visualiser le rêve, le mettre ei apprentissages faits Par rapport aux
mots, le préciser dans un (bilan ponctuel) et sur les rencontres
projet habiletés en voie d’acquisitioi Planifier une rencontre
Par rapport aux rencontres Exprimer en quoi M et P finale pour faire un bon
Expliciter qui les initie sont satisfaits bilan
Fréquence, lieu, rythme et Dire ce qu’on aimerait trouver - Qu’est-ce que P a appris?
durée - Qu’est-ce que chacun a
Calendrier des rencontres reçu?
Écueils , . .M a I aise seulement si M a de la difficulte a M retient P
a evi er
admiré reconnaître l’altérité du P M « liquide » P
M ne supporte pas d’être M a besoin de contrôler P n’ose pas s’exprimer
admiré M a des attentes exagérées M et P ne nomment pas les
P peine à se rendre M a peur d’être dépassé par P sentiments vécus de part et
vulnérable, à demander et d’autre
recevoir
Source : Houde, 1995, P. 155.
La prochaine étape dans la planification du guide a été de tenir compte des
différents éléments connus dans chacune des phases de la relation mentorale.
D’abord, il a fallu tenir compte de l’évolution de la relation mentorale entre le mentor
et le protégé, puis déterminer des façons de faire en proposant des outils d’aide et
tenir compte des écueils que l’on peut y rencontrer, enfin il a fallu répartir tous ces
éléments dans chacune des phases des deux versions du guide d’accompagnement.
2.1.3 Le profil de compétences des enseignants et enseignantes au collégial
Le troisième élément que nous avons considéré pour planifier le guide se
rapporte au profil de compétences du personnel enseignant au collégial. Dans le
tableau 9, on peut retrouver une adaptation du profil de compétences recherchées
ainsi que le moteur et les champs d’action qui s’y réfèrent selon Dorais et Laliberté
(1999b).
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Tableau 9
Profil de compétences du personnel enseignant au collégial
Moteur de l’action Compétences
La pratique professionnelle Construire sa pratique professionnelle
en élaborant son propre système de
pensée et d’action, en accord avec sa
responsabilité sociale
Champs d’action Compétences
La communauté éducative Participer à la vie de sa communauté
éducative
Le programme Participer à la réalisation du projet de
formation correspondant au
programme dans lequel on oeuvre
Le cours Enseigner dans une perspective de
formation fondamentale
Source : Dorais et Laliberté, 1999b p. 52-54.
Le profil de compétences du personnel enseignant au collégial est une
représentation de l’enseignement au collégial dans le contexte actuel (Ibid.). Dans la
fabrication du guide d’encadrement, les compétences ainsi que les champs d’action
ont été rapportés dans chacune des phases de la relation mentorale. Le profil de
compétences a été le fil conducteur tout au long du guide. À chaque phase de la
relation mentorale, certaines composantes de la compétence ont été plus détaillées
que d’autres pour axer davantage les actions du mentor sur l’aide à donner au
rnentoré au moment où des besoins sont plus grands que dans une autre phase.
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2.1.4 Le canevas du guide
Le guide comprend plusieurs pages. Il a été divisé en trois sections
consécutives selon les trois phases de la relation mentorale de Houde (1995). Chaque
phase a été composée des compétences et des composantes de la compétence du
personnel enseignant du collégial de Laliberté et Dorais (1999b), des besoins des
mentors et des novices, d’outils ou d’activités pour guider le mentor et le mentoré. Le
tableau 10 représente le canevas de base utilisé pour la construction du guide.
Tableau 10
Canevas du guide d’accompagnement
Phases du mentorat
Fil conducteur
Commencement Déroulement Dénouement
Compétences du
personnel enseignant à
développer
Composantes de la
compétence
Besoins des mentors et
des novices
Outils ou activités
suggérées
2.2 La production
Une fois que nous avons dégagé le canevas à partir duquel produire le guide
d’accompagnement, nous avons complété chacune des phases en débutant par chaque
compétence et nous mettrons l’accent sur les composantes de la compétence au fur et
à mesure du développement de la relation mentorale. Puis, nous avons tenu compte
des besoins des mentors et des novices mentionnés au tableau 7 pour chaque phase.
Enfin nous avons ajouté des objets de réflexion, des activités et des outils permettant
un encadrement structuré.
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Le profil de compétences est composé d’une compétence qui sert de moteur
à l’action et de trois compétences qui s’exercent dans des champs d’action
spécifiques. Une représentation de ce profil se retrouve au tableau 9. Toutes les
compétences sont composées de plusieurs composantes qui réfèrent à divers aspects
du développement professionnel. Comme Perrenoud le mentionne, tel que Dorais et
Laliberté (1999a) le rapportent, une compétence de haut niveau taxonomique, comme
celui du profil de compétences, ne peut nantir les enseignantes et enseignants
débutants de plusieurs solutions toutes faites. Il ajoute que «former un praticien
compétent, c’est donc de le former à réagir adéquatement dans un laps de temps que
lui laisse les circonstances de l’action » (Ibid., p. 13). Les composantes de la
compétence qui sont apparues importantes à ce moment ou à un autre de la relation
mentorale ont été distribuées, dans chacune des phases du mentorat en fonction des
circonstances de l’action. Cela a été fait dans le but de respecter l’évolution du
développement professionnel du novice.
Les besoins exprimés par les novices et les mentors nous ont permis de
prioriser certains besoins par rapport à d’autres pour chacune des phases du mentorat.
Par exemple, pour la première phase du mentorat, la phase de commencement, les
mentorés sont pour la majorité en insertion professionnelle et ils ont peu d’expérience
dans le domaine de la pédagogie. Il y a donc peu de structure et la gestion du stress
doit être abordée. Le besoin d’être accueillis adéquatement est important pour les
novices, ils ont besoin d’échanger avec les collègues de travail. Le soutien
pédagogique et l’écoute active font aussi partie des besoins des mentorés (Roy,
2008). Le mentor, en début de phase mentorale, doit se rendre disponible pour
rencontrer le mentoré quand il a besoin d’aide pédagogique. C’est pour ces raisons
que nous avons placé ces besoins en priorité dans la phase de commencement.
Enfin, pour chacune des compétences dans chacune des phases mentorales,
nous proposons des outils, des activités de développement professionnel et des
exercices réflexifs. En phase de dénouement. nous proposons en plus des exercices de
62
rétroaction sur les activités ou les exercices réalisés dans la phase précédente.
L’organisation des parties du guide est représentée à l’annexe A
2.2.1 La phase de commencement
Dans la première phase de la relation mentorale qui peut durer jusquTàdix-
huit mois, nous avons retenu trois composantes pour la compétence: construire sa
pratique professionnelle. Ces composantes sont les suivantes : s’engager activement
envers la profession enseignante, prendre en charge son propre développement
professionnel et assurer la responsabilité de ses actions.
Pour développer la première composante, celle de s’engager activement
envers la profession enseignante, à l’aide d’un exercice, le mentoré va élaborer ses
objectifs d’engagement, puis énumérer des moyens pour les réaliser. De plus, en
période d’insertion professionnelle, le mentoré vit un grand stress, il a donc besoin
d’apprendre à le gérer. Dans un exercice réflexif, le mentoré est invité à décrire les
éléments qui le stressent et à trouver des moyens pour le gérer. Comme le mentionne
Roy (2008), un soutien constitue un facteur de protection contre le stress. Nous
proposons donc au mentoré de faire part des résultats de l’exercice lors d’une
rencontre avec le mentor. Le tableau 11 présente l’organisation de cette première
composante de la compétence à construire sa pratique professionnelle.
Tableau 11
Phase de commencement Moteur de l’action, la pratique professionnelle,
première composante
Phase de commencement
Compétence Construire sa pratique professionnelle en élaborant son propre système
de pensée et d’action, en accord avec sa responsabilité sociale.
Composante de la S’engager : s’engager activement envers la profession enseignante.
compétence
Besoins N Accueil, connaissance de ressources matérielles et humaines.
• Support psychologique et écoute active.
M Balises, structure, disponibilité, libération de tâches.
Activités ou exercices N Exercice réflexif sur ses objectifs d’engagement et sa gestion du
stress. Rencontre avec le mentor.
M Rencontre avec le mentoré.
Légende M= mentor, N= novice
Pour la deuxième composante, celle de prendre en charge son propre
développement professionnel, nous avons retenu la composante : actualiser son
expertise disciplinaire, didactique et pédagogique par des diagnostics et un
perfectionnement continu. Pour cette composante, nous avons proposé au mentoré de
participer aux différentes journées d’intégration offertes par le collège et de consulter
le mentor ou un conseiller pédagogique pour des ressources concernant son
développement pédagogique. Pour sa part, le mentor offre un lieu d’accueil, un
soutien au plan pédagogique et il favorise les échanges entre collègues. Ces besoins
sont criants chez les mentorés en insertion professionnelle : le support et le soutien du
mentor sont essentiels. Le tableau 12 présente l’organisation de cette deuxième
composante de la compétence à construire sa pratique professionnelle.
f--,O.)
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Tableau 12
Phase de commencement : Moteur de l’action, la pratique professionnelle,
deuxième composante
Phase de commencement
Compétence Construire sa pratique professionnelle en élaborant son propre système
de pensée et d’action, en accord avec sa responsabilité sociale.
Composante de la Prendre en charge son propre développement professionnel et actualiser
compétence son expertise disciplinaire, didactique et pédagogique par des diagnostics
et un perfectionnement continu.
Besoins N Accueil. Implication. Connaissance de ressources matérielles et
. humaines. Support psychologique et écoute active.
M Balises, outils d’encadrement, disponibilité.
Activités ou exercices N Participation aux journées d’accueil et d’intégration.
M Fournir la documentation sur les ressources du collège.
Pour la troisième composante, celle d’assurer la responsabilité de ses
actions, nous avons retenu la composante: se situer face aux valeurs, aux orientations
et aux règles du département et de l’établissement où l’on oeuvre. Le mentor manque
d’outils d’encadrement et il dispose de peu de temps pour l’orientation du mentoré.
Le mentoré, par un exercice, se positionne sur ses valeurs et celles véhiculées par le
collège. De plus, dans cette période d’orientation, le mentoré reçoit une foule de
documents concernant sa tâche d’enseignant ou d’enseignante et du matériel
didactique qui provient des différents responsables du département lors de la journée
d’orientation. Le mentor doit donc aider le mentoré dans sa planification. En étant
guidé, le mentoré peut se prendre en charge, commencer à connaître des ressources
autant matérielles qu’humaines en discutant avec d’autres membres du département,
ce qui crée des liens et lui permet de s’insérer dans le groupe. Ces actions favorisent
l’acquisition de bases solides et permettent de mieux gérer le stress et de développer
la confiance en soi (Roy, 2008). Le tableau 13 présente l’organisation de cette
troisième composante de la compétence à construire sa pratique professionnelle.
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Tableau 13
Phase de commencement Moteur de l’action, la pratique professionnelle,
troisième composante
Phase de commencement
Compétence Construire sa pratique professionnelle en élaborant son propre système
de pensée et d’action, en accord avec sa responsabilité sociale.
Composante de la Assurer la responsabilité de ses actions : se situer face aux valeurs, aux
compétence orientations et aux règles du département et de l’établissement où l’on
oeuvre.
Besoins N Accueil. Implication dans les activités du collège. Développer la
. crédibilité. Echanger entre collègues de travail.
M Balises, outils et disponibilité.
Activités ou exercices N Se positionner par rapport à ses valeurs et celles du département et
de l’établissement.
M Orientation, parcourir les différents documents administratifs ou
pédagogiques. Valider les différentes politiques du collège. Assurer
un suivi en vérifiant la compréhension du mentoré lors d’une
rencontre.
Dans le champ d’action de la communauté, nous avons retenu une
composante, celle de participer à la vie intellectuelle, culturelle et scientifique de
l’établissement, du réseau collégial et du monde de l’éducation.
Le mentor est une personne d’expertise et d’expérience. Il a un réseau de
personnes qui gravitent autour de lui. Ce réseau peut favoriser l’insertion
professionnelle du mentoré en lui permettant de discuter, d’exprimer et de valider ses
valeurs face à la nouvelle communauté dans laquelle il s’insère et de partager son
expertise clinique vécue dans son milieu. Le mentoré, au début de sa carrière comme
enseignant ou enseignante, a besoin de support et de soutien dans les tâches qu’il
accomplira. Il a besoin d’échanger avec les membres du département. Ce moyen
offert par le mentor aidera donc, en phase de commencement, le mentoré à
s’impliquer dans les activités du département et du collège. Nous proposons au
mentoré de compléter, dans son journal de bord, divers renseignements importants
66
pour sa planification de tâches et pour se situer dans le collège. Le tableau 14
présente l’organisation de la deuxième compétence à participer à la vie de sa
communauté.
Tableau 14:
Phase de commencement : Champ d’action, la communauté éducative
Phase de commencement
Compétence Participer à la vie de sa communauté éducative.
Composante de la Participer à la vie intellectuelle, culturelle et scientifique de
compétence l’établissement, du réseau collégial et du monde de l’éducation.
Besoins N Support, soutien, échange avec les collègues de travail.
M Disponibilité, outils, balises.
Activités ou exercices N Compléter l’organigramme du collège. Inscrire ses impressions.
Prendre rendez-vous avec le mentor. Compléter sa fiche de
disponibilités.
M Présenter le mentoré à son réseau de personnes, aux responsables
du département et aux membres du département.
Les composantes retenues, dans le champ d’action du programme, sont
collaborer selon son expertise et son champ de responsabilité propre à la mise en
oeuvre du programme et améliorer de façon continue le programme où l’on intervient.
Les novices ne connaissent pas les tenants et les aboutissants du programme.
Dans la recherche de Roy (2008, p. 98), une novice rapporte que ce n’est pas simple
le métier d’enseignante « il faut s’approprier le langage, les approches, la pédagogie,
finalement, le métier d’enseignante ». Par un exercice de recherche dans le devis
pédagogique, le mentoré prend contact avec les sources du programme et valide sa
compréhension. Le mentor, pour sa part, doit être disponible pour répondre aux
questions du mentoré. Le mentoré n’est pas familier avec le fonctionnement du
département de soins infirmiers au collégial. II est donc important pour le mentor de
situer le mentoré dans son cheminement dès le début de son insertion professionnelle
afin de cibler ses besoins. Il doit encourager le mentoré à exprimer son expertise
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disciplinaire lors des différentes réunions, ce qui permet au mentoré de participer à la
vie départementale. Ainsi le mentor pourra maximiser les échanges en lui offrant un
temps de qualité et compléter les informations manquantes. Par cette action, le
mentor permet de créer des liens entre le mentoré et les membres du département, et
envers lui-même en écoutant les besoins du mentoré. Le tableau 15 présente
l’organisation de la troisième compétence à participer à la réalisation du projet de
formation correspondant au programme dans lequel on oeuvre.
Tableau 15
Phase de commencement : Champ d’action, le programme
Phase de commencement
Compétence Participer à la réalisation du projet de formation correspondant au
programme dans lequel on oeuvre.
Composante de la Collaborer selon son expertise et son champ de responsabilité propre à la
compétence mise en oeuvre et à l’amélioration continue du programme où l’on
intervient.
Besoins N Développer sa crédibilité, soutien pédagogique, connaître les
ressources matérielles et pédagogiques.
M Balises, outils d’encadrement, allègement de sa tâche, disponibilité.
Activités ou exercices N Exercice de recherche dans le devis pédagogique. Inscrire les dates
importantes des réunions. Exprimer son expertise lors de réunions.
M Encourager le mentoré à exprimer son expertise lors de réunions.
Valider la compréhension que le mentoré fait du devis.
Dans ce champ d’action du cours, le mentoré est souvent dépourvu en début
de carrière et manque de moyens pour réaliser sa tâche d’enseignement. Le mentor lui
servira de guide et de conseiller. 11 le soutiendra lors de la réalisation de ses cours,
puis il offrira une oreille attentive pour les problèmes plus personnels. En se
questionnant sur les différents aspects du cours ou de la supervision des stagiaires, le
mentoré pourra cibler ses besoins, les exprimer au mentor, mettre en action ses
interventions pédagogiques et valider ses impressions personnelles.
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Pour toutes ces raisons, nous avons choisi de mettre les composantes
suivantes : analyser la situation éducative qui situe le rôle et la place du cours dans le
programme, mais aussi pour identifier les obstacles à l’apprentissage et déterminer les
objectifs d’apprentissage; concevoir l’intervention pédagogique dans les choix, dans
l’élaboration ou dans l’adaptation du matériel didactique; réaliser l’intervention
pédagogique pour établir avec les étudiants, individuellement comme en groupe, une
relation pédagogique propre à favoriser l’apprentissage et la motivation de ses
étudiants et étudiantes et réguler son action principalement en analysant et en
adaptant ses interventions pédagogiques par rapport à l’apprentissage des étudiants et
au développement de leur compétence.
La première composânte de la compétence est d’enseigner dans une
perspective de formation fondamentale par l’analyse de la situation éducative. Cette
analyse est souvent complexe pour le mentoré en début de carrière. La
méconnaissance du programme ne lui permet pas de situer le cours ou les stages dans
le continuum de la formation des étudiants et des étudiantes en soins infirmiers. Le
mentoré présente aussi des difficultés à déterminer ses objectifs d’apprentissage.
L’appropriation du langage est un élément qui rend la tâche du novice plus difficile
(Roy, 2008). Nous suggérons au mentoré un exercice de recherche dans le devis
pédagogique afin de situer le rôle du cours ou du stage dans ce continuum. Le mentor
servira de guide au mentoré dans sa recherche. Il validera Les résultats de celui-ci à
l’aide du devis et de la matrice des compétences du programme, ce qui permettra au
mentoré de connaître le cheminement du cours ou du stage dans le programme et
ainsi non seulement de mieux situer les compétences dans son cours ou son stage,
mais aussi de situer les compétences dans une vue d’ensemble du programme. Cela
lui permettra d’avoir une meilleure compréhension du langage utilisé en pédagogie.
En plus de cette recherche, nous suggérons un exercice d’identification des
obstacles possibles à l’apprentissage que peut rencontrer le mentoré. Par cet exercice,
nous amenons le mentoré â réfléchir sur les problèmes, à rechercher des solutions et à
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adapter son cours ou sa supervision de stage. L’aide du mentor est nécessaire dans cet
exercice afin de bien cibler les vrais obstacles qui peuvent être présents et perçus par
le mentoré. Le tableau 16 présente l’organisation de la quatrième compétence à
enseigner dans une perspective de formation fondamentale dans une première
composante par l’analyse de la situation éducative.
Tableau 16
Phase de commencement : Champ d’action, le cours, première composante
Phase de commencement
Compétence Enseigner dans une perspective de formation fondamentale.
Composante de la Analyser la situation éducative : situer le rôle et la place du cours dans le
compétence programme, identifier les obstacles à l’apprentissage et déterminer les
objectifs d’apprentissage.
Besoins N Soutien et support au niveau pédagogique et psychologique.
Connaissance des ressources matérielles et pédagogiques.
M Outils, disponibilité, balises, préparation à la relation mentorale,
formation en pédagogie.
Activités ou exercices N Se procurer la mosaïque des compétences du programme.
M Rencontre : Situer le cours ou le stage dans le devis pédagogique et
la mosaïque des compétences du programme. Valider la
compréhension du mentoré sur les objectifs du cours qu’il donne
ou des stages qu’il supervise.
La deuxième composante de l’analyse de la situation éducative est celle de
concevoir l’intervention pédagogique dans les choix, dans l’élaboration ou dans
l’adaptation du matériel didactique. Le novice dispense fréquemment les cours ou les
stages des personnes qui sont en congé ou qui ont quitté pour la retraite. Il ne donne
jamais les mêmes cours ou stages d’une session à l’autre (Roy, 2008). Le plan de
cours, le matériel didactique et les activités d’apprentissage sont parfois remis au
mentoré. L’appropriation de toutes ces informations est fastidieuse et un temps
énorme est perdu à saisir et à remodeler le cours pour que le novice se sente à l’aise.
Dans la recherche de Roy (Ibid., p. 89), une novice exprime que «c’est beaucoup
d’investissement personnel ». L’anxiété s’installe et la perception d’incompétence
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apparaît (Ibid.). Un exercice est proposé au mentoré sur les choix de situations
d’apprentissage qu’il mettra en oeuvre et sur le type de matériel didactique qu’il
utilisera dans son cours ou supervision de stage. Cet exercice lui permettra de valider
ses choix, puis de préparer du matériel didactique adapté au choix qu’il aura fait.
11 est essentiel que le mentor puisse aider le mentoré à faire une réflexion sur
ce qui est important pour lui et pour l’étudiant et l’étudiante, afin de décortiquer les
étapes à réaliser pour choisir la méthode d’enseignement, les activités d’apprentissage
et le matériel didactique pour la prestation du cours ou l’encadrement du stage. Il doit
aussi dédramatiser la tâche que le mentoré a à accomplir. Le mentor doit garder un
esprit ouvert en ayant une oreille attentive sur le stress vécu par le mentoré sur sa
perception d’incompétence, puis d’en discuter avec lui. Le tableau 17 présente
l’organisation de cette deuxième composante de la compétence à enseigner dans une
perspective de formation fondamentale.
Tableau 17
Phase de commencement: Champ d’action, le cours, deuxième composante
Phase de commencement
Compétence Enseigner dans une perspective de formation fondamentale.
Composante de la Concevoir l’intervention pédagogique : choisir, élaborer ou adapter le
compétence matériel didactique.
Besoins N Soutien et support au niveau pédagogique et psychologique.
Connaissance des ressources matérielles et pédagogiques.
M Outils, disponibilité, balises, préparation à la relation mentorale,
formation en pédagogie.
Activités ou exercices N Exercice réflexif sur les moyens utilisés pour planifier le cours.
M Rencontre : partage d’expertise sur la planification d’un cours ou à
la supervision d’un stage, l’encadrement et la rétroaction des
apprentissages. Ecoute active.
La troisième composante de l’analyse de la situation éducative est celle de
réaliser l’intervention pédagogique. Nous avons retenu deux éléments : celui d’établir
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avec les étudiants, individuellement comme en groupe, une relation pédagogique
propre à favoriser l’apprentissage et la motivation de ceux-ci et celui d’encadrer
l’apprentissage tout en fournissant aux étudiants et étudiantes une rétroaction
fréquente, propre à favoriser l’apprentissage, de même que l’intégration et le transfert
des apprentissages.
La novice considère la relation avec les étudiants et étudiantes comme un
élément important dans sa tâche d’enseignement (Roy, 2008). Cette considération
joue un rôle de motivation chez elle. Parfois celle-ci «ne pensait pas que le rôle de
l’enseignante demandait d’étroites relations avec les élèves » (Ibid., p. 92). Il est donc
important pour le mentoré de reconnaître cette relation enseignant-étudiant afin de
préciser le type de relations mis en place pour réaliser l’intervention pédagogique.
Dans un exercice de rétroaction, nous proposons au mentoré de situer sa
relation avec les étudiants et étudiantes afin de valider ses effets sur l’apprentissage et
la motivation des étudiants et étudiantes. Nous proposons au mentor de partager son
expérience sur le type de relations qu’il établit avec les étudiants et les étudiantes. En
plus, nous suggérons au mentor d’assister à un cours du mentoré ou à une supervision
de stages et d’utiliser une grille pour observer le type de relations pédagogiques que
le mentoré établit avec les étudiants et étudiantes puis de partager ses observations.
Une grille d’observation vierge est disponible dans la version du guide du mentor et
un exemple de grille complétée est placé en annexe B. Un mode d’emploi
l’accompagne.
L’encadrement de l’apprentissage et la rétroaction sont des éléments
essentiels à une relation pédagogique avec les étudiants et les étudiantes. Le novice a
peur de la critique, d’être obligé de faire de la discipline (Ibid.). Ces peurs provoquent
de l’insécurité chez lui et peut influencer le type d’encadrement et de rétroaction qu’il
va faire. À l’aide de deux questions, nous proposons au mentoré de décrire le type
d’encadrement qu’il offre et le type de rétroaction qu’il donne aux étudiants et
étudiantes. Le mentor, à cette étape-ci, peut discuter avec le mentoré du type
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d’encadrement et de rétroaction qu’il utilise lui-même pour favoriser l’apprentissage
dans ses cours ou dans les stages. Le tableau 18 présente l’organisation de la
troisième composante de la compétence à enseigner dans une perspective de
formation fondamentale.
Tableau 18
Phase de commencement : Champ d’action, le cours, troisième composante
Phase de commencement
Compétence Enseigner dans une perspective de formation fondamentale.
Composante de la Réaliser l’intervention pédagogique:
compétence
Etablir avec les étudiants, individuellement comme en groupe, une
relation pédagogique propre à favoriser l’apprentissage et la motivation
de ses étudiants et étudiantes.
Encadrer l’apprentissage et fournir aux étudiants et étudiantes une
rétroaction fréquente, propre à favoriser l’apprentissage, de même que
l’intégration et le transfert des apprentissages.
Besoins N Support, soutien, écoute.
M Balises, disponibilité, outils.
Activités ou exercices N Exercice réflexif sur les moyens utilisés pour entrer en contact avec
étudiants et les étudiantes et sur les moyens mis en oeuvre pour
encadrer et rétroagir sur les apprentissages des étudiants et
étudiantes.
M Rencontre : validation de la relation avec les étudiants et étudiantes
et partage de son expérience. Observation dans un cours ou une
supervision de stages.
La quatrième composante, celle de réguler son action par l’analyse et
l’adaptation des interventions pédagogiques par rapport à l’apprentissage des
étudiants et au développement de leurs compétences, est analysée à rebours par le
mentoré. En effet, un exercice de réflexion est proposé pour rendre compte des bons
coups faits lors de la première prestation de cours, de laboratoires ou d’une première
supervision de stages cliniques. Cet exercice permet au mentoré de s’arrêter sur ce
qu’il fait comme interventions pédagogiques, de les discriminer. Sont-elles bonnes?
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Ou sont-elles à améliorer? Puis, il est amené à s’approprier des interventions qui
fonctionnent bien et à analyser leur contenu.
Le mentor, pour sa part, sert de guide en énumérant ses propres pratiques, en
présentant ses objectifs de cours ou de stages en les comparant à ceux du mentoré
dans une optique d’ouverture et de partage. Dans la recherche de Roy (Ibid., p. 92),
une enseignante rapporte qu’elle se sent démunie pour « organiser un cours, respecter
le temps, les objectifs et standards, les évaluations». Cette action du mentor permet au
mentoré un temps pour la réflexion sur sa pratique, une régulation de ses actions pour
le futur. Les exercices de réflexion permettent d’ailleurs «un ajustement constant aux
données contextuelles fournies à l’enseignante ou à l’enseignant dans l’expérience
concrète des situations d’enseignement-apprentissage » (Boutet, 2004, p. 5). Le
novice devient donc un apprenant qui acquiert de l’autonomie au fur et à mesure qu’il
réfléchit sur ses pratiques. Le tableau 19 présente l’organisation de la quatrième
composante de la compétence à enseigner dans une perspective de formation
fondamentale.
Tableau 19
Phase de commencement : Champ d’action, le cours, quatrième composante
Phase de commencement
Compétence Enseigner dans une perspective de formation fondamentale
Composante de la Réguler son action : analyser et adapter ses interventions pédagogiques
compétence par rapport à l’apprentissage des étudiants et au développement de leurs
compétences.
Besoins N Soutien, support, disponibilité.
M Préparation à la rencontre, disponibilité, outils d’encadrement.
Activités ou exercices N Exercice de réflexion sur les actions faites dans ses cours,
laboratoires et stages cliniques.
M Rencontre Échange sur les objectifs, les interventions et discuter
des similitudes entre celles du mentoré et les siennes.
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2.2.2 La phase de déroulement
Dans cette phase de déroulement qui commence à peu près au dix-huitième
mois et qui va jusque vers la fin dc la quatrième année, nous avons repris les trois
composantes de la compétence, construire sa pratique professionnelle: s’engager
activement, prendre en charge son propre développement professionnel et assurer la
responsabilité de ses actions.
Dans la première composante, l’aspect de s’engager envers les étudiants
dans leur développement et leur réussite au collège nous apparaissait opportun. Le
collège possède un plan sur la réussite scolaire. L’enseignant ou l’enseignante doit
posséder alors assez d’éléments pour comprendre et appliquer ce plan dans sa
pratique professionnelle. Il ou elle doit donc se questionner sur les actions qu’il ou
qu’elle met en place pour respecter ce plan dans ses cours, ses laboratoires et en
stages. Un exercice est proposé au mentoré sur les éléments mis en place pour la
réussite de ses étudiantes et étudiants. De plus, nous proposons au mentoré de
consulter le plan de réussite de son collège afin de s’approprier les différents concepts
et actions mis en oeuvre pour la réussite des étudiants et étudiantes. Le mentor, à cette
étape, guidera le mentoré à positionner ses actions en concordance avec le plan de
réussite du collège. Le mentor doit donc connaître ce plan, vérifier ce à quoi il
correspond dans ses propres cours et partager son expertise avec le mentoré.
Nous avons ajouté des questions sur la gestion du stress et sur l’efficacité des
actions entreprises en phase de commencement pour valider les moyens mis en place
pour diminuer ce stress. Le tableau 20 présente l’organisation de cette première
composante de la compétence à construire sa pratique professionnelle.
-
-
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Tableau 20
Phase de déroulement: Moteur de l’action, la pratique professionnelle, première
composante
Phase de déroulement
Compétence Construire sa pratique professionnelle en élaborant son propre système
de pensée et d’action, en accord avec sa responsabilité sociale.
Composante de la S’engager : s’engager activement envers les étudiants dans leur
compétence développement et leur réussite au collège.
Besoins N Connaître les ressources matérielles et humaines. Support et
soutien, gestion de l’échec, support psychologique.
M Balises, outils, disponibilité, préparation à la relation mentorale.
Activités ou exercices N Exercices de correspondance entre la mise en oeuvre des éléments
mis en place dans ses cours, ses laboratoires ou ses stages cliniques
pour la réussite scolaire et les éléments contenus dans le plan de
réussite du collège.
M Rencontre d’échange et de discussion sur les actions mises en place
pour la réussite scolaire. Valider les moyens utilisés pour la gestion
du stress.
Les trois éléments retenus pour la deuxième composante du développement
professionnel sont : se doter d’un répertoire de ressources ample, solide et cohérent,
actualiser son expertise disciplinaire, didactique et pédagogique par des diagnostics
réguliers et un perfectionnement continu, ainsi que poursuivre une réflexion et une
recherche permanente sur ses pratiques pédagogiques dans une perspective
d’amélioration continue de son action.
Pour les éléments ci-haut mentionnés, nous proposons au mentoré plusieurs
exercices réflexifs. Ces exercices permettent au mentoré de se positionner sur ses
besoins en perfectionnement basés sur les ressources qu’il possède et sur celles qu’il
pourrait développer. Le mentor est celui qui peut, à ce moment, refléter le
cheminement du mentoré, l’encourager à continuer son perfectionnement et proposer
des occasions pour le mentoré de construire un répertoire de ressources solide et
cohérent. Le mentor peut aussi encourager le mentoré à participer à des rencontres ou
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à des colloques. Une enseignante expérimentée raconte qu’elle s’est inscrite au
MIPEC et qu’elle a compris davantage les rouages de l’enseignement (Roy, 2008).
Dans ce contexte, le mentor a donc non seulement un rôle d’initiateur de changement
chez le mentoré, mais aussi celui d’actualiser son expertise disciplinaire, didactique et
pédagogique afin de garder ses compétences à jour. Le tableau 21 présente
l’organisation de cette deuxième composante de la compétence à construire sa
pratique professionnelle.
Tableau 21
Phase de déroulement: Moteur de l’action, la pratique professionnelle,
deuxième composante
Phase de déroulement
Compétence Construire sa pratique professionnelle en élaborant son propre système
de pensée et d’action, en accord avec sa responsabilité sociale.
Composante de la Prendre en charge son développement professionnel se doter d’un
compétence répertoire de ressources, actualiser son expertise disciplinaire, didactique
et pédagogique, poursuivre une réflexion et une recherche permanente
sur ses pratiques pédagogiques
Besoins N Développer la crédibilité, soutien pédagogique, connaissances des
ressources matérielles.
M Balises, formation pédagogique, disponibilité, outils.
Activités ou exercices N Exercice réflexif sur les ressources du mentoré et les besoins de
perfectionnement.
M Rencontre facultative, mais support et soutien dans les actions
entreprises par le mentoré. Partage de lectures avec le mentoré.
Pour la troisième composante, celle d’assurer la responsabilité de ses
actions, trois éléments ont été retenus : se situer face aux valeurs éducatives
véhiculées dans notre société actuelle; adopter une position éthique qui respecte à la
fois le caractère de service public de l’éducation et ses valeurs personnelles; et rendre
compte de ses décisions, de ses actions et de leurs effets.
77
Le mentoré, à partir d’un exercice réflexif, compare les valeurs véhiculées
dans la société, celles véhiculées dans son collège et les siennes afin de développer
une posture éthique. Le mentoré doit donc s’outiller pour régler des conflits de façon
juste et cohérente. Dans la recherche de Roy (2008, p. 88), une novice mentionnait
que l’évaluation de stages est stressante parce que «ça prend une bonne dose de
confiance en soi et de bons arguments ». Pour que le mentoré acquière cette
confiance, il doit se positionner face à toutes ces valeurs véhiculées, réfléchir sur les
conséquences de ses actions et prendre une décision éclairée, et enfin il doit mettre en
oeuvre les résultats de sa décision ou de sa réflexion. Desaulniers et Jutras (2006)
proposent un modèle de délibération éthique en plusieurs phases pour aider
l’enseignant et l’enseignante dans sa prise de décision dans un dilemme éthique.
Nous avons ajouté ce tableau en annexe du guide du mentor et en annexe du journal
de bord pour le mentoré. Nous avons aussi proposé un exercice réflexif sur la vision
éducative du mentoré, du collège, du milieu du travail et du département, en lui
demandant de trouver les similitudes ou les différences. Cet exercice favorise
l’autonomie du mentoré dans sa prise en charge et sa confiance en lui pour la
résolution de problèmes éthiques.
Le mentor doit servir d’exemple au mentoré. Il doit connaître les orientations
du programme et sa situation dans le département. Il doit être en mesure de connaître
les valeurs véhiculées dans la société, le collège, le département, le milieu du travail
et les siennes, et posséder une certaine expertise dans la résolution de dilemmes
éthiques pour être en mesure de guider le mentoré. Il doit non seulement permettre au
mentoré de prendre de l’expérience et de l’autonomie, mais il doit aussi le guider et
l’écouter. Il peut donc servir de rampe de lancement en maintenant un contact avec
lui par des rencontres officielles ou non, ou par un renforcement positif lors d’actions
prises par le mentoré. Il doit s’approprier les phases de la délibération éthique pour
répondre aux questions du mentoré. Le tableau 22 présente l’organisation de cette
troisième composante de la compétence à construire sa pratique professionnelle.
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Tableau 22
Phase de déroulement: Moteur de l’action, la pratique professionnelle,
troisième composante
Phase de déroulement
Compétence Construire sa pratique professionnelle en élaborant son propre système
de pensée et d’action en accord avec sa responsabilité sociale.
Composante de la Assurer la responsabilité de son action
compétence
+ Se situer face aux valeurs éducatives véhiculées dans notre société
actuelle;
+ Adopter une position éthique qui respecte à la fois le caractère de
service public de l’éducation et ses valeurs personnelles;
+ Rendre compte de ses décisions et de ses actions et de leurs effets.
Besoins N Support, soutien, échange, gestion de l’échec.
M Disponibilité, outils, balises.
Activités ou exercices N Exercice réflexif, phases de la délibération éthique.
M Rencontre, renforcement, phases de la délibération éthique.
Pour la compétence à participer à la vie de sa communauté éducative, deux
composantes ont été retenues : collaborer selon son expertise et son champ de
responsabilité et participer à la vie intellectuelle, culturelle et scientifique de
l’établissement, du réseau collégial et du monde de l’éducation.
Nous avons retenu deux éléments pour la première composante. Le premier
élément concerne la conception, la mise en oeuvre et l’évaluation de la mission
éducative; le deuxième concerne la conception, la mise en oeuvre et l’évaluation des
politiques institutionnelles, des orientations et des activités de son département. Dans
un premier temps, le mentoré doit approfondir l’orientation de son programme et de
sa situation dans le département de soins infirmiers. Comme exercice, le mentoré doit
consulter les divers documents mis à sa disposition et clarifier les différents concepts.
Le mentor peut servir de guide au mentoré ou peut le diriger vers d’autres ressources,
comme un conseiller pédagogique, pour répondre aux questions. Le besoin de mieux
connaître les orientations à ce moment-ci est essentiel pour le mentoré afin de
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participer et de collaborer aux diverses activités de son collège et de son département,
puis d’appliquer les diverses politiques mises en place par le collège. Le mentoré
pourra alors ouvrir ses horizons dans l’appropriation des diverses facettes de la
communauté éducative propre au réseau collégial ou au monde de l’éducation et ainsi
développer sa confiance et son autonomie. Le tableau 23 présente l’organisation de
cette première composante de la compétence à participer à la vie de sa communauté
éducative.
Tableau 23
Phase de déroulement: Champ d’action, la communauté éducative, première
composante
Phase de déroulement
Compétence Participer à la vie de sa communauté éducative.
Composante de la Collaborer selon son expertise et son champ de responsabilité propre à
compétence la conception, la mise en oeuvre et à l’évaluation de la mission éducative,
des politiques institutionnelles, des orientations et des activités de son
département.
Besoins N Support, soutien, échange, gestion de l’échec.
lvi Disponibilité, outils, balises.
Activités ou exercices N Exercice réflexif consultation et analyse de documents sur les
orientations du programme.
M Rencontre, renforcement.
Pour la deuxième composante, celle de participer à la vie intellectuelle,
culturelle et scientifique de l’établissement, du réseau collégial et du monde de
l’éducation, le mentoré doit s’impliquer dans divers comités autant au plan
départemental qu’au niveau du collège afin de développer son autonomie et sa
crédibilité. Le mentoré, à cette étape, peut participer à des comités du département de
soins infirmiers. Le mentoré est donc sollicité par le mentor pour faire partie de
comités qui l’intéressent et valide ses intérêts. Comme la phase de déroulement peut
durer assez longtemps, la participation à des comités peut se faire progressivement.
Le mentoré reste fragile au début de cette phase parce qu’il n’a pas encore de stabilité
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au niveau de la tâche. Le fait de participer à de nombreux comités qui lui
demanderaient une implication trop grande serait un frein à son développement
professionnel. Dans la recherche de Roy (2008, p. 92), une enseignante rapporte
(<qu’il lui est difficile de vivre son implication dans l’équipe professorale, car elle a
peu d’expérience pédagogique ». Ce manque d’expérience est comblé avec les
années. Une participation graduelle à des comités permettra au mentoré de gérer son
temps, d’acquérir de l’expertise, de se sentir plus compétent et de prendre plus
confiance en lui. À l’inverse, s’impliquer trop rapidement dans des comités peut
apporter de la démotivation parce que le mentoré se sent incompétent et non crédible.
Rappelons-nous que le novice se sent plus infirmier ou infirmière qu’enseignant ou
enseignante : «Il est difficile de décrocher de notre rôle d’infirmière » (Ibid., p. 88).
Ainsi le rôle du mentor est un rôle de guide. Il doit questionner le mentoré sur ses
disponibilités, valider ses intérêts à s’impliquer dans un comité et l’encourager à
participer à ce comité dans une perspective de développement professionnel. Le
tableau 24 présente l’organisation de la deuxième composante de la compétence à
participer à la vie de sa communauté.
Tableau 24
Phase de déroulement: Champ d’action, la communauté éducative, deuxième
composante
Phase de déroulement
Compétence Participer à la vie de sa communauté éducative.
Composante de la Participer à la vie intellectuelle, culturelle et scientifique de
compétence l’établissement, du réseau collégial et du monde de l’éducation.
Besoins N Support, soutien, échange.
M Disponibilité, outils, balises.
Activités ou exercices N Exercice d’intérêt sur les comités de son département.
M Rencontre informelle.
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Les composantes : collaborer selon son expertise et son champ de
responsabilités de même qu’accorder ses décisions et ses actions individuelles ont été
retenues pour le champ d’action du programme.
Pour la première composante, collaborer selon son expertise et son champ de
responsabilités, le mentoré peut, par son expertise dans son champ de compétences,
intervenir pour améliorer des facettes du programme de soins infirmiers en
collaborant lors de l’évaluation du programme et en exprimant son point de vue sur
les visées de celui-ci. Il peut partager son expertise dans son champ de compétences
lors de réunions dans son équipe, toujours dans le but de s’intégrer au département de
soins infirmiers et auprès de ses collègues de travail. Le besoin d’être reconnu comme
personne, puis comme expert dans son domaine, est source de motivation et de
confiance en soi chez le mentoré. Une enseignante novice percevait une attitude de
mépris ou d’évitement à son endroit de la part des enseignants ou enseignantes
expertes (Roy, 2008). Cela semble partagé par plusieurs novices : «Elles ont
l’impression qu’il est difficile pour elles de se faire entendre, de faire considérer leurs
points de vue » (Ibid., p. 91). Ce besoin d’être reconnu est fort important à cette étape
du développement professionnel. En partageant son expertise comme infirmier ou
infirmière dans son équipe de travail puis dans des comités, le mentoré développera
sa confiance et sa crédibilité. Un exercice de réflexion est suggéré pour permettre au
mentoré d’inscrire ses réflexions sur le sujet. Le mentor a donc un rôle de guide,
d’accompagnateur et même d’initiateur, en provoquant une réflexion chez le mentoré
sur le partage de son expertise. Le tableau 25 présente l’organisation de la première
composante de la compétence à participer à la réalisation du projet de formation.
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Tableau 25
Phase de déroulement: Champ d’action, le programme, première composante
Phase de déroulement
Compétence Participer à la réalisation du projet de formation correspondant au
programme dans lequel on oeuvre.
Composante de la Collaborer selon son expertise et son champ de responsabilités propre à
compétence l’amélioration continue du programme dans lequel il intervient.
Besoins N Crédibilité, soutien, support.
M Balises, disponibilité, outils.
Activités ou exercices N Exercice de réflexion.
M Rencontre formelle ou informelle.
Pour la deuxième composante, celle d’accorder ses décisions et ses actions
individuelles aux décisions et actions collectives et concertées de l’ensemble des
acteurs du programme, le mentoré est en mesure de réfléchir à ses actions. Ce
moment de réflexion permet de situer les actions individuelles avec celles de
l’ensemble des acteurs du programme de soins infirmiers, de les comparer et de les
ajuster au besoin. Cette validation permet donc une rétroaction sur les actions posées
par le mentoré et l’aide à construire son expertise. La construction de son expertise
apporte une sécurité chez le mentoré, une confiance en soi et une motivation à
poursuivre ce type de réflexion dans l’avenir. Un exercice de réflexion est donc
proposé au mentoré.
Quant au mentor, son rôle est d’accompagner le mentoré en le questionnant
sur les moyens qu’il utilise pour valider ses actions, puis en s’assurant d’un suivi sur
les réflexions lors d’une rencontre formelle. Le tableau 26 présente l’organisation de
la deuxième composante de la compétence à participer à la réalisation du projet de
formation.
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Tableau 26
Phase de déroulement: Champ d’action, le programme, deuxième composante
Phase de déroulement
Compétence Participer à la réalisation du projet de formation correspondant au
programme dans lequel on oeuvre.
Composante de la Accorder ses décisions et ses actions individuelles aux décisions et
compétence actions collectives et concertées de l’ensemble des acteurs du
programme.
Besoins N Crédibilité, support et soutien.
M Balises, outils, disponibilité.
Activités ou exercices N Exercice de réflexion sur les moyens utilisés pour valider ses
actions en concordance avec le programme de soins infirmiers.
M Rencontre formelle.
Dans le champ d’action du cours, nous avons retenu pour la phase de
déroulement, comme dans la phase de commencement, les mêmes composantes:
analyser la situation éducative; concevoir l’intervention pédagogique; réai j ser
l’intervention pédagogique; et réguler son action.
Pour la première composante de la compétence, analyser la situation
éducative, nous avons retenu quatre éléments: identifier les caractéristiques des
étudiants et étudiantes et prévoir leur influence possible sur l’apprentissage; identifier
les obstacles à l’apprentissage; déterminer les objectifs d’apprentissage; et
s’approprier les objets d’apprentissage.
Le mentoré, en phase de commencement, s’est approprié les notions de la
situation du cours ou du stage dans le programme, les caractéristiques des étudiants et
étudiantes et il a prévu leur influence sur l’apprentissage. Nous proposons donc que le
mentoré se questionne maintenant sur le coeur de l’apprentissage, les objets
d’apprentissage. Pour ce faire, nous suggérons au mentoré de consulter l’ouvrage
d’Ulrich Aylwin (2001). Ce petit guide contient une foule d’éléments qui situera le
mentoré dans son analyse de la situation éducative. À la suite de cette lecture, nous
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suggérons une rencontre avec le mentor, un membre du département ou un conseiller
pédagogique afin de discuter des moyens utilisés pour mettre en oeuvre les objets
d’apprentissage dans ses cours et ses supervisions de stages et de valider les actions
qu’il a l’intention de prendre pour résoudre les obstacles à l’apprentissage. Le tableau
17 présente l’organisation de la première composante de la compétence à enseigner
dans une perspective de formation fondamentale.
Tableau 27
Phase de déroulement: Champ d’action, le cours, première composante
Phase de déroulement
Compétence Enseigner dans une perspective de formation fondamentale.
Composante de la Analyser sa situation éducative : S’approprier les objets d’apprentissage,
compétence identifier les caractéristiques des étudiants et étudiantes et prévoir leur
influence possible sur l’apprentissage, identifier les obstacles à
l’apprentissage et déterminer les objectifs d’apprentissage.
Besoins N Soutien, support, crédibilité et connaissance des ressources.
M Disponibilité, outils, balises.
Activités ou exercices N Lecture, exercice réflexif,
M Rencontre.
La deuxième composante de l’analyse de la situation éducative est la
conception de l’intervention pédagogique. Nous avons retenu les deux mêmes
éléments qu’en phase de commencement: concevoir des situations d’apprentissage
adaptées et choisir, élaborer ou adapter le matériel didactique. Le mentoré, en phase
de commencement, devait se positionner sur le type de matériel didactique qu’il
utilise et sur le type de situations d’apprentissage qu’il met en oeuvre. En phase de
déroulement, il devra se questionner sur la conception des situations d’apprentissage
afin qu’il puisse les réaliser de façon autonome. En plus, le mentoré se penchera sur
les moyens pour adapter ses interventions dans des situations d’apprentissage. Pour
cela, nous suggérons un exercice de réflexion sur les actions mises en oeuvre pour
concevoir, choisir et élaborer ses situations d’apprentissage. Pour sa part, le mentor,
odans un esprit de collaboration, partage avec le mentoré sa conception des situations
d’apprentissage et le matériel didactique qu’il utilise dans ses cours. Le tableau 28
présente l’organisation de la deuxième composante de la compétence à enseigner
dans une perspective de formation fondamentale.
Tableau 28
Phase de déroulement: Champ d’action, le cours, deuxième composante
Phase de déroulement
Compétence Enseigner dans une perspective de formation fondamentale.
Composante de la Concevoir l’intervention pédagogique, concevoir des situations
compétence d’apprentissage adaptées, choisir, élaborer ou adapter le matériel
didactique.
Besoins N Crédibilité, support, soutien.
M Disponibilité, balises, outils.
Activités ou exercices N Exercice réflexif sur la conception les situations d’apprentissage.
M Rencontre formelle de partage sur la conception des situations
d’apprentissage et sur le matériel didactique utilisé.
La troisième composante est la réalisation de l’intervention pédagogique.
Nous avons retenu deux éléments : présenter un contenu organisé et structuré de
façon à favoriser la construction de leur propre savoir par l’étudiant et assurer la
gestion de la classe de manière à créer un climat propice à l’apprentissage.
Le mentoré a besoin à cette étape-ci de mieux structurer et organiser ses
cours ou sa supervision de stages. Il prend plus d’assurance, il est plus autonome,
mais il a besoin de soutien et de support pour valider ses choix. La gestion de classe
est un élément non négligeable. Une novice raconte qu’elle a peur de faire de la
discipline en classe (Roy, 2008). Cette peur est reliée à la perception du regard des
autres envers elle. Ce lien entre la peur et la perception de soi la place dans un
dilemme. Une novice raconte qu’elle « se voit mal en train de faire la «police », mais
en même temps, elle est consciente qu’elle ne peut pas accepter l’inacceptable »
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(Ibid., p. 91). Cela illustre bien ce besoin de support et de soutien du mentoré par le
mentor. Celui-ci peut lui donner des trucs du métier, le conseiller dans des situations
problématiques, être une oreille attentive et parfois faire réaliser au mentoré qu’il a un
besoin de perfectionnement. Nous suggérons donc au mentoré un exercice réflexif sur
les moyens qu’il se donne pour organiser et structurer son contenu de cours, réaliser
ses interventions pédagogiques et assurer sa gestion de classe. Le tableau 29 présente
l’organisation de la troisième composante de la compétence à participer à la
réalisation du projet de formation.
Tableau 29
Phase de déroulement: Champ d’action, le cours, troisième composante
Phase de déroulement
Compétence Enseigner dans une perspective de formation fondamentale.
Composante de la Réaliser l’intervention pédagogique : présenter un contenu organisé et
compétence structuré de façon à favoriser la construction de leur propre savoir par
l’étudiant, assurer la gestion de la classe de manière à créer un climat
propice à l’apprentissage.
Besoins N Crédibilité, support et soutien.
M Disponibilité, balises et outils.
Activités ou exercices N Exercice réflexif sur l’organisation et la structure d’un cours.
Exercice réflexif sur la gestion de classe.
M Rencontre de partage sur l’organisation et la structure d’un cours.
La quatrième composante est la régulation de son action par l’analyse et
l’adaptation des interventions pédagogiques par rapport à l’apprentissage des
étudiants. Nous croyons que le mentoré peut être en mesure, à cette étape-ci,
d’analyser ses interventions pédagogiques et de rechercher ses effets sur les
apprentissages des étudiants et étudiantes. Pour réaliser cela, un exercice réflexif est
proposé au mentoré. Cet exercice consiste à positionner le mentoré dans un processus
de développement professionnel. Comme le mentionnent Bouchard et Gagnon (2002,
p. 46), «pour que le professeur devienne un professionnel conscientisé et réfléchi
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[...j, il lui faut développer ses capacités d’analyse de sa pratique. » Le mentor peut au
début servir de conseiller pour baliser le cheminement du mentoré et par la suite se
retirer pour permettre au mentoré de développer son autonomie. Le tableau 30
présente l’organisation de la quatrième composante de la compétence à participer à la
réalisation du projet de formation.
Tableau 30
Phase de déroulement: Champ d’action, le cours, quatrième composante
Phase de déroulement
Compétence Enseigner dans une perspective de formation fondamentale.
Composante de la Réguler son action : Analyser et adapter ses interventions pédagogiques
compétence sur l’apprentissage des étudiants.
Besoins N Soutien, support, échange entre collègues de travail.
M Balises, disponibilité, outils.
Activités ou exercices N Exercice réflexif.
M Rencontre formelle ou informelle.
2.2.3 La phase de dénouement
Il est à remarquer qu’il existe peu de données sur les besoins des mentors et
des mentorés pour la phase de dénouement de la relation. Cette phase constitue une
transition entre la découverte de soi et l’autonomie professionnelle. Comme le
mentionne Houde (1995), cette phase est forte en émotions pour les personnes
impliquées dans une relation mentorale. Le mentoré doit voler de ses propres ailes et
le mentor doit servir de rampe de lancement.
Pour la phase de dénouement qui a normalement lieu au cours de la
cinquième année, nous avons retenu, pour la compétence construire sa pratique
professionnelle, les trois composantes suivantes : s’engager activement envers la
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profession enseignante; prendre en charge son propre développement professionnel;
et assurer la responsabilité de ses actions.
Dans la première composante, s’engager, nous avons relevé deux éléments
qui nous apparaissent pertinents pour cette phase : s’engager activement envers la
profession enseignante et s’engager envers la collectivité que l’on sert. Afin de
s’engager activement envers la profession enseignante, nous suggérons au mentoré de
faire le bilan de ses objectifs fixés au début, puis de faire le bilan de la relation
mentorale. Nous suggérons que le mentoré rencontre le mentor et parle ouvertement
de la fin de la relation mentorale. Nous suggérons la même chose pour le mentor. Par
ailleurs, afin de s’engager envers la collectivité que l’on sert, nous suggérons au
mentor d’encourager le mentoré à prendre ses propres décisions dans un esprit de
service à la collectivité. Le tableau 31 présente l’organisation de la première
composante de la compétence à construire sa pratique professionnelle.
Tableau 31
Phase de dénouement: Moteur de l’action, la pratique professionnelle, première
composante
Phase de dénouement
Compétence Construire sa pratique professionnelle en élaborant son propre système
de pensée et d’action, en accord avec sa responsabilité sociale.
Composante de la S’engager activement envers la profession enseignante.
compétence
S’engager envers la collectivité que l’on sert.
Besoins N Nommer les sentiments vécus de part et d’autre.
M Nommer les sentiments vécus de part et d’autre, disponibilité.
Activités ou exercices N Rétroaction sur les objectifs fixés lors de la phase de
commencement. Faire le bilan de la relation mentorale.
M Rencontre officielle : bilan professionnel et bilan de la relation
mentorale.
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Pour prendre en charge son propre développement professionnel, il est
important que le mentoré poursuive une réflexion et une recherche permanente sur
ses pratiques. Cette étape cruciale lui permettra de s’actualiser et d’actualiser ses
pratiques pédagogiques. Nous suggérons donc que le mentoré réalise un exercice
réflexif sur les actions qu’il prendra pour poursuivre une recherche permanente sur
ses pratiques pédagogiques. Quant au mentor, nous suggérons qu’il discute avec le
mentoré de la prise en charge de son développement professionnel. Le tableau 32
présente l’organisation de la deuxième composante de la compétence à construire sa
pratique professionnelle.
Tableau 32
Phase de dénouement : Moteur de l’action, la pratique professionnelle, deuxième
composante
Phase de dénouement
Compétence Construire sa pratique professionnelle en élaborant son propre système
de pensée et d’action, en accord avec sa responsabilité sociale.
Composante de la Prendre en charge son développement professionnel et poursuivre une
compétence réflexion et une recherche permanente sur ses pratiques.
Besoins N Bilan.
M Disponibilité, bilan.
Activités ou exercices N Exercice réflexif.
M Rencontre formelle.
Dans la troisième composante, nous avons retenu celle d’assurer la
responsabilité de ses actions en relation avec l’élément rendre compte de ses
décisions, de ses actions et de leurs effets. Nous suggérons comme activité pour le
mentoré de faire une rétroaction sur les moyens qui ont été utilisés en phase de
déroulement pour valider les actions et les décisions qu’il a prises. Le mentor servira
de guide pour l’expression des sentiments du mentoré et pour sa manière de s’y
prendre par rapport aux décisions qui ont été réalisées. Le tableau 33 présente
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l’organisation de la troisième composante de la compétence à construire sa pratique
professionnelle.
Tableau 33
Phase de dénouement : Moteur de l’action, la pratique professionnelle, troisième
composante
Phase de dénouement
Compétence Construire sa pratique professionnelle en élaborant son propre système
de pensée et d’action, en accord avec sa responsabilité sociale.
Composante de la Prendre en charge son développement professionnel et assurer la
compétence responsabilité de ses actions.
Besoins N Bilan.
M Disponibilité, bilan.
Activités ou exercices N Rencontre formelle, exercice de rétroaction.
M Rencontre formelle.
Pour la compétence, participer à la vie de sa communauté éducative, deux
composantes ont été retenues : collaborer selon son expertise et son champ de
responsabilité, de même que participer à la vie intellectuelle, culturelle et scientifique
de l’établissement, du réseau collégial et du monde de l’éducation. À la fin de cette
relation mentorale, le mentoré devra s’appuyer sur de nouvelles ressources dans sa
pratique professionnelle autres que celles du mentor. Pour réaliser cela, il se tournera
vers sa communauté éducative pour développer son autonomie. Nous suggérons donc
que le mentoré fasse un bilan de sa compréhension de la mission du collège, des
politiques institutionnelles, de l’orientation et des activités du département. De plus,
nous suggérons qu’il fasse une rétroaction sur son implication dans le collège et au
département de soins infirmiers et qu’il élabore un plan de développement
professionnel. Le mentor, pour sa part, suggère au mentoré de s’impliquer dans les
divers comités pour parfaire son développement professionnel. Le tableau 34 présente
l’organisation de la compétence à participer à la vie de sa communauté éducative.
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Tableau 34
Phase de dénouement : Champ d’action, la communauté éducative
Phase de dénouement
Compétence Participer à la vie de sa communauté éducative.
Composante de la Collaborer, selon son expertise, son champ de responsabilités propre à
compétence l’évaluation de la mission éducative, des politiques institutionnelles.
Participer à la vie intellectuelle, culturelle et scientifique de
l’établissement, du réseau collégial et du monde de l’éducation.
Besoins N Bilan.
M Disponibilité, bilan.
Activités ou exercices N Rencontre formelle, exercice de rétroaction.
M Rencontre formelle.
Dans le champ d’action du programme pour la compétence participer à la
réalisation du projet de formation correspondant au programme dans lequel on oeuvre,
une seule composante a été retenue, soit l’amélioration continue du programme dans
lequel il intervient. Il est important à ce stade-ci que le mentoré se situe par rapport à
la place qu’il occupe comme acteur dans le programme. Un exercice réflexif lui
permettra d’énumérer ses réalisations, puis ses bons coups. Le mentor discutera avec
le mentoré de la place qu’il occupe dans le programme dans un esprit de
collaboration. Le tableau 35 présente l’organisation de la compétence à participer à la
réalisation du projet de formation.
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Tableau 35
Phase de dénouement: Champ d’action, le programme
Phase de dénouement
Compétence Participer à la réalisation du projet de formation correspondant au
programme dans lequel on oeuvre.
Composante de la Collaborer selon son expertise et son champ de responsabilités propre à
compétence l’amélioration continue du programme dans lequel il intervient.
Besoins N Bilan.
M Disponibilité, bilan.
Activités ou exercices N Exercices réflexifs, rencontre formelle.
M Rencontre formelle.
Pour la compétence à enseigner dans une perspective de formation
fondamentale, nous avons retenu les mêmes composantes qu’en phase de
commencement et de déroulement: analyser la situation éducative; concevoir
l’intervention pédagogique; réaliser l’intervention pédagogique; réguler son action.
Pour la première composante de la compétence, l’analyse de la situation
éducative, nous avons retenu trois éléments: s’approprier les objets d’apprentissage;
identifier les obstacles à l’apprentissage; identifier les caractéristiques des étudiants et
prévoir leur influence possible sur l’apprentissage. À cet effet, nous proposons un
exercice de rétroaction sur les objets d’apprentissage, sur les obstacles rencontrés
depuis de début de la relation mentorale ainsi qu’un exercice réflexif sur l’influence
que les étudiants et étudiantes ont sur leur propre apprentissage. Le mentor aide le
mentoré à exprimer ses réalisations depuis le début de la relation mentorale. Le
tableau 36 présente l’organisation de la première composante de la compétence à
enseigner dans une perspective de formation fondamentale.
n -
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Tableau 36
Phase de dénouement : Champ d’action, le cours, première composante
Phase de dénouement
Compétence Enseigner dans une perspective de formation fondamentale.
Composante de la Analyser sa situation éducative : s’approprier les objets d’apprentissage,
compétence identifier les obstacles à l’apprentissage, identifier les caractéristiques
des étudiants et prévoir leur influence possible sur l’apprentissage.
Besoins N Bilan sur les actions entreprises.
M Disponibilité, bilan.
Activités ou exercices N Exercice de réflexion et de rétroaction.
M Rencontre formelle.
Pour la deuxième composante qui consiste à concevoir l’intervention
pédagogique, nous avons retenu trois éléments: concevoir des situations
d’apprentissage adaptées; concevoir et organiser des stratégies d’évaluation adaptées;
choisir, élaborer ou adapter le matériel didactique. Dans un premier exercice, le
mentoré se questionne sur la sélection des contenus et leur structure en fonction des
objectifs de cours. Dans un deuxième exercice, il analyse les stratégies d’évaluation
mises en place pour évaluer les étudiants et étudiantes dans ses cours. Dans un
troisième exercice, il se penche sur les moyens pris pour choisir, élaborer et adapter le
matériel didactique pour ses cours. Le mentor sert de guide à l’expression des actions
accomplies par le mentoré. Le tableau 37 présente l’organisation de la deuxième
composante de la compétence à enseigner dans une perspective de formation
fondamentale.
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Tableau 37
Phase de dénouement : Champ d’action, le cours, deuxième composante
Phase de dénouement
Compétence Enseigner dans une perspective de formation fondamentale.
Composante de la Concevoir l’intervention pédagogique dans des situations
compétence d’ apprentissage adaptées. Organiser des stratégies d ‘évaluation adaptées,
choisir et élaborer ou adapter le matériel didactique.
Besoins N Bilan.
M Disponibilité, bilan.
Activités ou exercices N Exercice de réflexion et de rétroaction.
M Rencontre formelle.
Pour la troisième composante, qui consiste à réaliser l’intervention
pédagogique, nous avons retenu les deux éléments suivants: structurer l’emploi du
temps en classe de façon à faire la plus grande place aux activités d’apprentissage qui
engagent les étudiants et étudiantes, et procéder à l’évaluation sommative des
apprentissages des étudiants et étudiantes avec objectivité et équité. Le mentoré, par
un exercice réflexif, fait le bilan des activités d’apprentissage mises en oeuvre dans les
cours ou les stages, puis il se questionne sur les moyens d’évaluation des étudiants et
étudiantes. Le mentor encourage le mentoré à construire des moyens d’évaluation
justes pour les étudiants et étudiantes. Le tableau 38 présente l’organisation de la
troisième composante de la compétence à enseigner dans une perspective de
formation fondamentale.
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Tableau 38
Phase de dénouement : Champ d’action, le cours, troisième composante
Phase de dénouement
Compétence Enseigner dans une perspective de formation fondamentale.
Composante de la Réaliser l’intervention pédagogique. Structurer l’emploi du temps en
compétence classe de façon à faire une plus grande place aux activités
d’apprentissage qui engagent les étudiants et procéder à l’évaluation
sommative des étudiants avec objectivité et équité.
Besoins N Bilan.
M Disponibilité, bilan
Activités ou exercices N Exercice réflexif.
M Rencontre formelle.
Légende M- mentor, N- Novice
Pour la quatrième composante, réguler son action, nous avons retenu un
élément: analyser et adapter ses interventions pédagogiques sur l’apprentissage des
étudiants et sur la réussite scolaire. Un exercice réflexif est proposé au mentoré sur
les effets de ses actions sur l’apprentissage des étudiants et étudiantes dans ses cours
ou ses supervisions de stages. Le mentor accompagne le mentoré dans l’expression de
son analyse de situations pédagogiques. Le tableau 39 présente l’organisation de la
quatrième composante de la compétence à enseigner dans une perspective de
formation fondamentale.
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Tableau 39
Phase de dénouement: Champ d’action, le cours, quatrième composante
Phase de dénouement
Compétence Enseigner dans une perspective de formation fondamentale.
Composante de la Réguler son action : analyser et adapter ses interventions pédagogiques
compétence sur l’apprentissage des étudiants et sur la réussite scolaire.
Besoins N Bilan.
M Disponibilité, bilan.
Activités ou exercices N Exercice réflexif.
M Rencontre formelle.
2.3 La validation
Pour valider non seulement la cohérence et la pertinence du contenu des
deux versions du guide, sa précision, sa clarté, la taille du document et sa facilité
d’utilisation, mais aussi afm de faire ressortir ses manques et de mettre en évidence
des outils ou des activités qui devraient être ajoutés, la méthode choisie a été de
procéder à des entrevues semi-dirigées.
Un guide d’entrevue a été produit et il est placé en annexe C. À la suite des
entrevues, les informations colligées à partir du discours des participants et des
participantes sur le guide ont été synthétisées (Karsenti et Savoie-Zjac, 2004).
L’analyse a été effectuée à l’aide d’une grille d’analyse comprenant quatre éléments
les différentes phases de la relation mentorale selon Houde (1995), les besoins des
mentors et des novices à chacune des phases, le profil de compétences du personnel
enseignant au collégial à chacune des phases mentorales, ainsi que les outils et les
activités proposés pour l’encadrement.
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2.3.1 Les participants et participantes à la validation
Pour valider les deux versions du guide d’encadrement, nous avons fait
appel, d’une part, à des enseignants et des enseignantes en soins infirmiers du Cégep
de Sainte-Foy ayant mentoré un ou plusieurs novices durant les cinq dernières années
et, d’autre part, à des enseignants ou des enseignantes de moins de cinq ans
d’expérience dans le domaine de l’enseignement des soins infirmiers ayant été
mentorés. Comme Benner (1995) prétend que la compétence s’acquière environ en
cinq ans, c’est pour cette raison que nous avons recruté des personnes qui ont moins
de cinq ans d’expérience dans le cas des novices, et de plus de cinq ans, pour les
mentors.
Le tableau 40 représente la population du corps enseignant au département
des soins infirmiers. Il est à remarquer qu’un total de 54 enseignants ou enseignantes
sont présentement à l’emploi du collège au département de soins infirmiers, 31 sont
permanents ou permanentes, soit 57% du corps professoral, et 23 sont non-
permanents ou non-permanentes, soit 43% du corps professoral pour la période de
2007-2008. Tous les membres du corps professoral permanent avaient plus de cinq
ans d’expérience pour cette période.
Tableau 40
Le corps professoral au département des soins infirmiers du cégep de Sainte-Foy de
2005 à 2008
Année NEEP* NEENP* NTEE*
2003-2004 18 37 55
(33%) (67%) (100%)
2004-2005 23 33 56
(41%) (59%) (100%)
2005-2006 28 19 47
(60%) (40%) (100%)
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2006-2007 30 27 57
(53%) (47%) (100%)
2007-2008 31 23 54
57% 43% (100%)
*Légende:
NEEP: Nombre d’enseignants et d’enseignantes permanents
NEENP: Nombre d’enseignants et d’enseignantes non-permanents
NTEE: Nombre total d’enseignants et d’enseignantes permanents et enseignantes
et enseignants à temps complet ou partiel
Les participantes ou participants aux entrevues individuelles de validation
ont été recrutés parmi la population NEEP ayant au moins cinq ans d’ancienneté et la
population NEENP ayant moins de cinq ans d’ancienneté au département des Soins
infirmiers du cégep de Sainte-Foy pour la période de 2007-2008.
Dans le choix des participantes ou participants, les mentors et les mentorés
ne sont pas nécessairement ceux qui étaient en dyades lors de leur expérience de
mentorat. Le recrutement des mentors et des novices s’est fait sur une base volontaire.
Nous avons consulté la liste d’ancienneté des membres du département de Soins
infirmiers du Cégep de Sainte-Foy. Nous avons appliqué les critères de sélection
suivants : pour les mentors, avoir cinq ans et plus d’ancienneté dans le département,
avoir mentoré au moins une fois depuis les cinq dernières années, démontrer un
intérêt pour la recherche et participer sur une base volontaire. Pour les mentorés,
avoir moins de cinq ans d’ancienneté dans le département, avoir été mentoré dans les
cinq dernières années, démontrer un intérêt pour la recherche et participer sur une
base volontaire. Nous avons fait une liste des candidats et candidates potentiels, puis
nous avons sollicité leur participation à la recherche. Douze personnes se sont
montrées intéressées à participer à la recherche. Parmi ces personnes, six ont fait du
mentorat dans les cinq dernières années et appartiennent à la population NEEP. Les
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six autres sont des novices de moins de cinq ans d’ancienneté et appartiennent à la
population NEENP. Les tableaux 41 et 42 présentent le profil des mentors et des
mentoré qui ont participé à la recherche.
Tableau 41
Profil des mentors participant à la recherche
Pseudonyme Formation NAEI NAEP
Mentor I
Mentor 2 Baccalauréat en Sciences infirmières (BAC) 33 ans 31 ans
Certificat en enseignement àu collégial (CEC, l cycle)
Certificat de perfectionnement en enseignement collégial
(CPEC, lier cycle)
Mentor 3 Diplôme d’études collégiales en soins infirmier (DEC) 22 ans 16 ans
Baccalauréat en Sciences infirmières (BAC)
Certificat de perfectionnement en enseignement collégial
(CPEC, l cycle)
Mentor 4 Diplôme d’études collégiales en soins infirmier (DEC) 23 ans 9 ans
Baccalauréat en Sciences infirmières(BAC
Certificat de perfectionnement en enseignement collégial
(CPEC, 1er cycle)
Certificat en santé communautaire (1ier cycle)
Certificat santé mentale (l cycle)
Mentor 5 Baccalauréat en Sciences infirmières (BAC) 19 ans 7 ans
Diplôme en enseignement au collégial (DE, 2ième cycle) en
cours
Maîtrise en enseignement (ME) en cours
Mentor 6 Diplôme d’études collégiales en soins infirmier (DEC) 20 ans 8 ans
Baccalauréat en Sciences infirmières (BAC
Certificat en soins critiques (1 cycle)
Certificat en santé communautaire (1iC cycle)
Diplôme en enseignement au collégial (DE, 2ième cycle) en
cours
Maîtrise en enseignement (ME) en cours
Programme cours en périnatalité (l cycle)
NAEI Nombre d’année d’expérience comme infirmière ou infirmier
NAEP Nombre d’année d’expérience comme enseignante ou enseignant
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Tableau 42
Profil des mentorés participant à la recherche
Pseudonyme Formation NAEI NAEP
Mentoré 1 Diplôme d’études collégiales en soins infirmiers (DEC) 13 ans I an
Baccalauréat en Sciences infirmières (BAC)
Certificat en santé communautaire (lier cycle)
Mentoré 2 Diplôme d’études collégiales en soins infirmiers (DEC) 6 ans 2 ans
Baccalauréat. en Sciences infirmières (BAC
Mentoré 3 Diplôme d’études collégiales en soins infirmiers (DEC) 4 ans 1 an
Baccalauréat en Sciences infirmières (BAC)
Mentoré 4 Baccalauréat en Sciences infirmières (BAC) 3 ans 2 ans
Mentoré 5 Diplôme d’études collégiales en soins infirmiers (DEC) 3 ans 1,5 an
Baccalauréat en Sciences infirmières (BAC)
Mentoré 6 Diplôme d’études collégiales en soins infirmier (DEC) 1 an
Baccalauréat en Sciences infirmières (BAC)
NAEI Nombre d’années d’expérience comme infirmière ou infirmier
NAEP Nombre d’années d’expérience comme enseignante ou enseignant
2.3.2 La déontologie de la recherche
Un document explicatif de la recherche a été transmis aux participants ou
aux participantes dix jours avant l’entrevue. Il contenait l’objectif de la recherche et
les effets prévisibles de leur participation (Karsenti et Savoie-Zjac, 2004). Dans cet
envoi, le guide d’entrevue, le guide du mentor et le journal de bord accompagnaient
le document explicatif. Tous ces documents ont permis aux participantes et aux
participants de faire un choix éclairé et les a préparés à l’entrevue. Ensuite, elles et ils
ont été informés du déroulement des entrevues et du droit de retrait en tout temps lors
d’une confirmation de rendez-vous pour l’entrevue. Enfin, leur anonymat est respecté
puisque les résultats et les informations recueillies sont présentés sous une forme
globale et anonyme. (Ibid.).
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2.3.3 Le cadre de l’entrevue
L’entrevue semi-dirigée individuelle a permis aux participants et
participantes une plus grande ouverture aux données imprévues. Comme le
mentionnent Fortin, Côté et Filion (2006, p. 305), «le chercheur fait appel à
l’entrevue semi-dirigée dans les cas où il désire obtenir plus d’informations
particulières sur un sujet ». L’entrevue avec les mentors et les novices visait
exactement ce but, celui de valider les outils du guide pour l’encadrement du
mentorat. L’entrevue était composée de plusieurs questions ouvertes concernant les
différents outils proposés dans le guide pour chaque phase du mentorat. Nous en
retrouvons une copie en annexe C. Cette entrevue, comme le mentionne Gauthier
(2003). a permis d’objectiver les éléments de compréhension qui se construisent petit
à petit, mais aussi de faire ressortir le manque de structure ou tout autre élément
pertinent venant des participants et des participantes.
2.3.4 Le traitement et l’analyse des données
La méthode pour analyser les données recueillies lors des entrevues est
l’analyse de contenu de type qualitative. L’analyse de contenu se défmit comme une
analyse qui a pour objet privilégié de découvrir ce qu’un message signifie exactement
(Mucchielli, 1979). Sur cette base, nous avons faite une analyse de contenu des
données recueillies dans les entrevues enregistrées sur support audio et des remarques
écrites dans le guide du mentor et le journal de bord.
Dans les deux versions du guide de mentorat, chaque page expose une phase
de la relation mentorale, des outils possibles que l’on peut utiliser et les compétences
du profil. La grille d’entrevue a servi à colliger, tout au long des entrevues, les propos
des mentors et des novices sur ces versions du guide. Un enregistrement audio a été
réalisé pour valider les notes prises lors des entrevues.
Van der Maren (dans Karsenti, Savoie Zajc, 2004) décrit cinq phases qui
composent la grille d’analyse de contenu qui était prédéterminée par la grille
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d’entrevue. Les cinq phases sont les suivantes déterminer les catégories reliées à la
recherche; déterminer les unités d’analyse; classer les différents segments retenus
sous des rubriques, des thèmes ou des questions posées; faire la synthèse des
données; et proposer une interprétation du matériel retenu. Les étapes ont été
respectées lors de l’analyse. Dans le prochain chapitre, nous présenterons les résultats
obtenus.
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QUATRIÈME CHAPITRE
LES RÉSULTATS
L’aide aux mentors et l’accompagnement des mentorés sont ce qui nous
intéresse particulièrement dans le cadre de cette recherche. Les résultats obtenus à
partir des données recueillies lors des entrevues semi-dirigées auprès des mentors et
des novices indiquent non seulement un besoin criant d’encadrement des novices,
mais aussi le besoin d’une structure et d’un outil d’encadrement pour les mentors. Les
résultats de l’analyse des documents proposés pour l’encadrement de la relation
mentorale ont permis de confirmer ces besoins d’offrir un matériel adapté à ceux-ci et
d’améliorer les deux versions du guide d’accompagnement de la relation mentorale.
Les résultats sont présentés en quatre parties. Premièrement, nous exposons
les résultats de la validation du guide du mentor ainsi que le journal de bord du
mentoré à partir d’une énumération des points forts et des points à améliorer.
Deuxièmement, nous présentons la version finale du guide et du journal de bord après
avoir tenu compte des propositions apportées par les mentors et les mentorés.
Troisièmement, nous discutons les résultats obtenus et quatrièmement, nous émettons
nos recommandations pour l’utilisation du matériel d’encadrement.
1. Les résultats de la validation
Les résultats de la validation des deux versions du guide d’encadrement pour
le mentorat ont été obtenus à la suite d’entrevues semi-dirigées auprès de mentors et
de novices. Les entrevues ont été réalisées au cours des mois de novembre et de
décembre 2008. Elles ont toutes été enregistrées. La grille d’entrevue a servi de point
de repères tout au long des rencontres avec les mentors et les mentorés. Ceux-ci
avaient à se prononcer sur les deux documents, le guide du mentor et le journal de
bord, sur les critères suivants : la pertinence des outils qu’ils y retrouvaient, la
cohérence du guide, la précision des concepts utilisés, la pertinence de son utilisation
dans le cadre de l’insertion professionnelle, et la présentation matérielle de ceux-ci.
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1.1 Les points forts
Dans cette section, nous traitons des points forts du guide et du journal de
bord. Pour chaque critère, nous rapporterons les appréciations des mentors et des
mentorés.
1.1 .1 La pertinence des outils
Les mentors et les mentorés ont apprécié les exercices qui font appel à la
pratique réflexive. Ils ont perçu ces exercices comme un moyen de croissance
personnelle et professionnelle dans l’accompagnement du mentoré. Pour certains, les
outils servent de pistes pour guider la relation mentorale et permettent de repérer les
étapes que doit franchir le mentoré. D’autres mentorés apprécient le fait qu’un mentor
puisse venir observer leur prestation de cours afin qu’il puisse les guider. Plusieurs
mentors ont affirmé déjà utiliser certains outils mentionnés dans le guide et le journal
de bord. Ils apprécient la structure du guide, parce qu’il permet de déterminer, lors de
l’orientation des novices, qui fait quoi pour éviter la répétition et la perte de temps et
d’énergie à expliquer quelque chose qui a été déjà réalisé. Donc, mentors et mentorés
soutiennent que ce guide, à l’aide d’outils et d’activités offerts dans les documents,
permet de structurer la relation mentorale, sans répéter indûment les mêmes choses.
Les exercices sur la gestion du stress sont appréciés par tous les mentorés
interrogés. Ils trouvent pertinent de s’arrêter, de se questionner sur les éléments les
stressant davantage, d’en discuter avec quelqu’un, puis de trouver des solutions. De
plus, ils apprécient que le mentor puisse être un accompagnateur dans ce processus de
résolution de problèmes. Les mentors y voient une opportunité pour valider les
difficultés vécues par les mentorés.
L’exercice sur l’organigramme du département a été apprécié par tous les
mentors et les mentorés. Il permet de situer les différents intervenants dans le collège
et d’y référer au besoin. Certains ont mentionné qu’ils se sentent plus impliqués dans
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le collège du fait qu’ils connaissent en partie les différents représentants du
département et de la direction des études.
Plusieurs mentors et mentorés ont perçu ces documents comme étant un outil
de référence qu’ils peuvent réutiliser durant leur carrière. « 11 peut servir d’aide-
mémoire » a affirmé un mentoré.
1.1.2 La cohérence du guide et du journal de bord
La plupart des mentors et mentorés apprécient la clarté des étapes utilisées
dans le guide. La répétition de certains concepts aide à la compréhension, par
exemple, la répétition des compétences et des éléments de compétences pour chaque
phase du mentorat. La similarité des étapes d’une phase à l’autre permet de voir une
progression dans l’atteinte des compétences à acquérir par le mentoré. Plusieurs
mentors et mentorés ont mentionné également qu’ils sentent un rythme, une
progression, «un bon timing » et une modulation tout au long des documents.
Certains mentors perçoivent dans ce processus un mouvement
constructiviste, dans le sens que le mentor sert de guide au mentoré et lui permet de
construire ses propres compétences à l’aide d’activités de réflexion ou d’outils
pédagogiques.
Plusieurs mentors et mentorés mentionnent que les documents suivent bien
le développement de l’enseignante et de l’enseignant. Certains l’ont comparé avec
leur propre cheminement et ont affirmé reconnaître plusieurs étapes vécues. Un
mentoré mentionne: «Je me sens vraiment à cette étape-là »; un mentor mentionne:
«Ah! Oui, j’ai trouvé dure cette période-là », en parlant de la phase de dénouement.
Certains mentorés témoignent que le journal de bord est conséquent avec le
guide du mentor, que le suivi est rigoureux, structuré, tout en laissant la place à
l’évolution du mentoré. Pour certains mentorés, le journal de bord est un sanctuaire
où il est permis de réfléchir, de se positionner puis d’y revenir pour y inscrire leurs
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réflexions. Enfin, certains mentors prétendent que la séquence sur cinq années est
excellente.
1.1.3 La précision des concepts utilisés
La précision des différents concepts utilisés, autant dans le guide que dans le
journal de bord, n’a pas été perçue de la même façon chez les mentors et les
mentorés. Pour plusieurs mentors, le vocabulaire utilisé est clair, simple et il est
accessible pour une bonne compréhension des documents. De plus, les termes sont
conformes à ce que l’on demande qu’une enseignante et qu’un enseignant connaisse
au collégial. L’utilisation «des vrais termes pédagogiques » a plu à plusieurs. Par
contre, certains mentorés les ont trouvés trop techniques.
1.1.4 La pertinence du guide
Pour certains mentors et mentorés, le guide apporte une approche uniforme.
Il permet une standardisation de la méthode d’encadrement pour accompagner,
soutenir et conscientiser au rôle de chacun. «On n’oublie rien avec ça », mentionne
un mentor. «Cette approche humanise davantage la relation que les mentors et
mentorés ont entre eux », mentionne un autre mentor.
Il est perçu que cette relation mentorale permettrait de remplacer
l’orientation du personnel novice au département et d’alléger la tache des
coordonnateurs du département.
Quelques mentors utiliseraient ces documents pour assurer le suivi du
mentoré durant cinq années. Ils tiendraient compte de la charge de travail du mentoré
et appliqueraient cette méthode à ceux qui ont au moins une charge d’enseignement à
temps plein. De plus, ils reconnaissent que cette approche sur cinq ans peut permettre
de démystifier l’urgence de tout donner, pour le mentor, et de tout savoir, pour le
mentoré, dès la première session de cours.
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Quelques mentors mentionnent le fait d’effectuer le suivi avec le guide et le
journal de bord pourrait améliorer leur performance et la qualité des interventions
qu’ils ont avec le mentoré. Un mentor mentionne qu’avec le guide : «J’augmente ma
performance de 40% à 50% lors des rencontres avec le mentoré ». Les mentors
ajoutent que le guide leur permet de cibler les points forts et les points à améliorer
chez le mentoré, mais que ce processus est plus difficile à réaliser présentement. Ils se
considèrent davantage comme des collègues «au même niveau» plutôt que des
guides et ils ont de la difficulté à dire les choses comme elles se présentent durant la
relation mentorale.
Les mentorés ont apprécié de voir ce type d’encadrement. Certains mentorés
voulaient garder le document pour y répondre dès maintenant. Ils l’ont vu comme un
encadrement plus officiel, un suivi plus structuré, un soutien dont ils peuvent
bénéficier et un indice qui les rassure sur leur cheminement personnel et
professionnel. Un mentoré a mentionné: «Ah! C’est normal que je ne sache pas
tout? C’est rassurant».
1.1.5 La présentation du matériel
Tous les participantes et participants à la recherche s’entendent pour dire que
le format de présentation du guide et du journal de bord est adéquat. Ils mentionnent
que celui-ci est pratique et attrayant. Les couleurs du guide et du journal permettent
de les différencier. Ces couleurs sont vives, mais ne sont pas agressives. Les
documents sont bien aérés, une place pour les annotations y est réservée. Le texte est
ventilé, les compétences sont bien en vues pour chaque phase du mentorat. Les
caractères typographiques et le nombre de pages sont adéquats.
Certains mentionnent que le journal de bord ressemble à un journal intime.
L’horaire de disponibilité de l’enseignante et de l’enseignant en page centrale dans le
journal de bord est apprécié. « Elle peut être retirée et placée à la porte de mon
bureau », mentionne un mentoré. Certains mentors et mentorés ont trouvé pertinent
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d’y avoir un endroit pour écrire leurs noms et coordonnées au cas où ils perdraient le
journal de bord. De plus, «Le préambule est intéressant et il permet de bien saisir
l’importance de suivre les étapes », mentionne un mentoré.
1.2 Les points à améliorer
Dans cette section, nous énumérerons les points à améliorer du guide et du
journal de bord. Pour chaque critère, nous rapporterons les appréciations des mentors
et des mentorés.
1.2.1 La pertinence des outils
Les mentors et les mentorés ont apprécié que les outils proposés soient
accompagnés d’exemples concrets, de lecture ou de références bibliographiques pour
qu’ils puissent s’y référer ultérieurement.
Plusieurs mentors et mentorés ont indiqué l’inutilité d’inscrire les dates dans
le journal de bord. Ils préfèreraient retrouver plutôt une indication leur disant
d’inscrire cette date dans leur agenda personnel. Un mentoré propose un exemple
d’indication: «Inscrire dans votre agenda personnel la date du rendez-vous avec le
mentor ». Cette façon de faire les rassurerait.
Un répertoire des documents accessibles par le Web ou à l’aide d’une liste
de tous les documents utilisés pour l’orientation serait apprécié par des mentors et
mentorés.
Quelques mentors ont mentionné qu’ils apprécieraient retrouver un outil de
réalisation d’un portfolio pour leur permettre d’assurer le suivi des mentorés.
Un mentor et un mentoré auraient apprécié y retrouver des outils qui
permettraient au mentoré de se préparer pour son évaluation en fin de session par le
comité d’évaluation dans le collège. Ils expliquent cela par le fait que le mentor et le
mentoré ne maîtrisent pas en totalité la documentation sur l’évaluation des
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enseignantes et enseignants. ((Le processus est complexe et j’avais que quelques
semaines pour me préparer », mentionne un mentoré. «Une grille d’autoévaluation
du mentoré pourrait faire partie du guide », mentionne le mentor.
Quelques mentors et mentorés indiquent que le guide pourrait être plus
explicite sur la gestion des périodes creuses durant la session. «Un outil de
planification pourrait être utile pour cela », remarque un mentor.
Concernant la relation mentorale et le partage des sentis entre le mentor et le
mentoré, certains mentors ont mentionné qu’il serait intéressant d’y retrouver non
seulement des outils ou des activités de partage entre le mentor et le mentoré, mais
aussi entre les mentorés eux-mêmes. Enfin, un mentor suggère qu’il serait intéressant
d’organiser des rencontres qui auraient pour but de partager les bons et les moins
bons coups. Ces rencontres pourraient être pilotées parfois par le mentor ou tout
simplement par des mentorés.
1.2.2 La cohérence du guide
Lors des entrevues, deux mentors ont mentionné ne pas saisir complètement
la structure du guide du mentor et sa concordance avec le journal de bord. Plusieurs
étapes leur semblaient difficiles à comprendre. Ces deux personnes avaient cependant
reçu un guide du mentor dont la disposition des pages n’était pas dans l’ordre prévu,
ce qui ne leur a pas permis de juger adéquatement de la cohérence du guide. Par
contre, ces mêmes personnes ont affirmé que le journal de bord est cohérent et qu’il
suit une séquence de manière logique. Les pages du journal étaient bien disposées,
contrairement à celles du guide où une erreur d’impression s’était
malencontreusement produite.
Certains mentors doutent de la capacité à expliquer ce cheminement au
mentoré. lis prétendent aussi qu’il n’est pas donné à tous d’être mentor. «Ça prend
des qualités d’écoute et de l’expérience en pédagogie pour expliquer tout ça »,
mentionne un mentor. Selon eux, une certaine expertise en pédagogie est nécessaire
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pour suivre le cheminement d’un mentoré, pour saisir les différents concepts
pédagogiques les expliquer et faire le suivi.
La participation de mentorés à des comités en phase de commencement
semble pour certains mentors prématurée. Ils prétendent que la tâche de l’enseignante
et de l’enseignant est lourde en début de carrière et que toute leur énergie devrait être
canalisée dans la préparation de ses cours, des laboratoires ou de la supervision de
stages. Selon eux, la participation du mentoré aux différents comités aurait sa place
en phase de déroulement. Ces propos sont confirmés par deux mentorés qui
mentionnent être intéressés par les comités offerts au département, mais que leur
tâche d’enseignement étant intense, ils ont de la difficulté à se libérer pour y
participer. De plus, ils disent qu’ils ne connaissent pas vraiment toutes les fonctions
de ces comités.
1.2.3 La précision des concepts utilisés
Plusieurs concepts du guide et du journal de bord ont engendré une certaine
confusion pour les mentors et les mentorés. Il s’agit principalement des termes
pédagogiques, tels que: projet de formation, devis pédagogique, approche par
compétences, approche réflexive et formation fondamentale. Même si pour les
mentors, ces termes étaient relativement clairs, ils auraient apprécié avoir un lexique
afin de faciliter la compréhension du texte et éliminer l’ambigtiité d’une défmition
hasardeuse.
Plusieurs mentors et mentorés apprécieraient la présence d’un schéma de la
relation mentorale au début des documents. Un mentoré a dit : «Juste du texte, ce
n’est pas assez, un schéma ça donne plus de sens et ça permet d’avoir une vision
globale de notre évolution ». Un mentor va dans le même sens : «Ça serait plus facile
d’expliquer la relation mentorale et l’évolution des compétences s’il y avait un
schéma explicatif, une image vaut mille mots »,
lii
Plusieurs mentors et mentorés auraient aimé avoir des exemples de réponses
pour certaines questions se trouvant dans le journal de bord. Ils mentionnent, par
exemple, des besoins par rapport aux situations d’apprentissage et aux pratiques
pédagogiques.
1.2.4 La pertinence du guide
Certains mentors croient que la relation mentorale étalée sur cinq ans n’est
pas réaliste en soins infirmiers. «Est-ce possible avec dix nouveaux profs par année
de faire de l’accompagnement aussi complexe? », mentionne un mentor. Pour un
autre, «On peut le suivre (le mentoré) qu’une session, après il s’en va dans un autre
secteur que le mien ». D’autres mentors prétendent que le mentoré devrait être
efficace dès la première année ou tout au plus à sa deuxième année. Les raisons
invoquées concernent principalement la difficulté d’assurer le suivi du mentoré
lorsqu’il n’enseigne plus dans le même secteur d’activités que lui. De plus, des
difficultés existent par rapport à la disponibilité des deux personnes pour les
rencontres et le soutien, l’absence de libération pour encadrer le mentoré et la
lourdeur de la tâche des deux personnes. Un mentor indique qu’il n’est pas assigné de
façon officielle à un mentoré, ce qui rend sa tâche plus difficile à réaliser sur une
longue période de temps.
Les mentorés ont eu beaucoup de difficulté à répondre à la question sur la
pertinence ou non du guide et du journal de bord. Le seul point rapporté est celui de
la disponibilité nécessaire pour compléter le journal.
1.2.5 La présentation du matériel
Les mentors et les mentorés souhaitent avoir plus de lignes pour écrire après
les questions qui sont posées dans le journal de bord, au lieu d’une page de notes
ajoutée à la fin de chaque phase. Ils s’entendent aussi pour suggérer de retirer la
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photo du mentoré dans le journal de bord. Un mentor a mentionné qu’il trouvait cela
infantilisant. Par ailleurs, les mentors comme les mentorés trouvent qu’il n’y a pas
assez d’espace entre les différents thèmes, ce qui alourdit le processus et le document.
Certains mentors et mentorés aimeraient retrouver dans le journal de bord les
mêmes indications de séquences que dans le guide du mentor. Par exemple, dans le
guide du mentor, chaque phase est indiquée par un encadré qui identifie la phase du
mentorat et la durée proposée pour cette phase. Ces indications ne se retrouvent pas
dans le journal de bord du mentoré. Un mentoré a relevé, à propos de ces indications,
qu’il serait plus facile pour lui de suivre son cheminement et de se positionner selon
une certaine séquence déjà établie. Il a fait la remarque suivante: «On peut se
comparer avec ce qui est prévu ».
Plusieurs mentors et mentorés ont souligné que les titres du guide du mentor
et du journal de bord étaient trop longs. Ils ont suggéré quelques titres tels que
Guide du mentor, Guide pour le mentor, Journal de bord au lieu des titres
originaux suivants: Guide d’encadrement pour le mentorat auprès du personnel
enseignant débutant en soins infirmiers au collégial et Journal de bord pour le
personnel enseignant débutant en soins infirmiers au collégial à l’intérieur d’une
relation n2entorale.
Plusieurs mentors aimeraient rendre le guide du mentor plus interactif en y
ajoutant des lignes pour inscrire qu’une compétence ou un élément de la compétence
est déjà réalisé. L’un deux considère également qu’il serait agréable d’y retrouver un
endroit pour faire un crochet ou un endroit pour inscrire que certaines étapes sont
faites. Cela permettrait aux mentors d’assurer un meilleur suivi et de se concentrer sur
ce qui n’est pas fait. Un mentor suggère, par exemple, de placer un picot représenté
par un cube () devant les interventions qu’il a à faire pour pouvoir le cocher (ll)
lorsque la tâche est terminée.
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Plusieurs mentors et mentorés ont suggéré l’utilisation d’icônes pour les
concepts qui se retrouveraient dans un lexique. Un mentor souhaiterait que chaque
phase mentorale soit de couleur différente, cela afin de pister le mentoré dans son
cheminement.
Plusieurs mentors et mentorés souhaitent retrouver dans le journal de bord
l’indication d’utiliser l’agenda personnel plutôt que d’inscrire les dates dans les
documents comme c’est demandé. Ils expliquent cette proposition par le fait qu’ils ne
partent pas sans leur agenda et qu’ils planifient leur semaine de cette façon. «J’aurais
peur d’oublier une réunion », commente un mentoré.
Certains mentors et mentorés désirent que l’on retrouve un thème par page.
Ils donnent comme exemple qu’ils retrouvaient sur une même page deux
compétences. Le fait de placer chaque compétence au début d’une nouvelle page
faciliterait la lecture.
2. La version validée du guide d’encadrement
Après avoir mis en évidence ce qui a été apprécié par les mentors et
mentorés, après avoir décortiqué les points forts et les points à améliorer, nous avons
apporté des corrections dans les deux documents. La version définitive de ceux-ci se
trouve aux pages suivantes.
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l’é
va
lu
at
io
n
so
m
m
at
iv
e
de
s
ét
ud
ia
nt
es
et
ét
ud
ia
nt
s
av
ec
o
bje
cti
vit
é e
té
qu
ité
lEI
En
co
ur
ag
er
le
m
en
to
ré
à
bâ
tir
de
s
in
str
um
en
ts
d’
év
al
ua
tio
n
so
m
m
at
iv
e
et
à
les
fa
ire
v
al
id
er
*
Ré
al
isé
e
le:
/
/
+
Ré
gu
le
r s
o
n
ac
tio
n
o
A
na
ly
se
r
et
ad
ap
te
r
se
s
in
te
rv
en
tio
ns
pé
da
go
gi
qu
es
su
r
l’a
pp
re
nt
iss
ag
e
de
s
ét
ud
ia
nt
es
et
ét
ud
ia
nt
s
et
su
r
la
ré
us
sit
e
sc
o
la
ire
lEI
A
cc
om
pa
gn
er
le
m
en
to
ré
da
ns
l’e
xp
re
ss
io
n
de
so
n
an
al
ys
e
de
sit
ua
tio
ns
pé
da
go
gi
qu
es
*
Ré
al
isé
e
le:
/
/
IL
I
In
fo
rm
at
io
ns
c
o
m
pl
ém
en
ta
ire
s
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L
a
dé
lib
ér
at
io
n
ét
hi
qu
e
se
lo
n
Le
ga
ul
t (
19
99
) (
su
itc
).
Ph
as
e
1:
Pr
en
dr
e
co
n
sc
ie
nc
e
de
la
sit
ua
tio
n
À
ce
tte
ét
ap
e,
les
pe
rs
on
ne
s
ex
am
in
en
t
le
co
n
te
xt
e
et
les
él
ém
en
ts
du
di
le
m
m
e,
pa
r
ex
em
pl
e,
qu
i
so
n
t
les
pe
rs
on
ne
s
co
n
ce
rn
ée
s,
qu
el
le
s
so
n
t
les
co
n
sé
qu
en
ce
s
po
sit
iv
es
ou
n
ég
at
iv
es
de
s
ch
oi
x
év
en
tu
el
s
su
r
ce
s
pe
rs
on
ne
s,
su
r
de
s
gr
ou
pe
s
ou
de
s
in
sti
tu
tio
ns
.
Le
s
pe
rs
on
ne
s
qu
i
pa
rti
ci
pe
nt
à
la
dé
lib
ér
at
io
n
co
m
m
en
ce
n
t p
ar
ex
pr
im
er
ce
qu
’e
lle
s
fe
ra
ie
nt
sp
on
ta
né
m
en
t d
an
s
la
sit
ua
tio
n,
av
an
t
to
ut
ex
am
en
ap
pr
of
on
di
.
Pu
is,
el
le
s
dé
te
rm
in
en
t
to
ut
es
les
rè
gl
es
,
n
o
rm
es
et
lo
is
qu
i
pe
uv
en
t
s’
ap
pl
iq
ue
r
à
ce
ca
s
po
ur
se
re
n
dr
e
co
m
pt
e
qu
e,
so
u
v
en
t,
ce
s
de
rn
iè
re
s
n
e
su
ffi
se
nt
pa
s
po
ur
pr
en
dr
e
u
n
e
dé
ci
sio
n
ét
hi
qu
e.
Ce
tte
an
al
ys
e
pe
rm
et
de
n
e
pa
s
pr
en
dr
e
tr
op
v
ite
u
n
e
dé
ci
sio
n,
so
u
s
le
co
u
p
de
l’é
m
ot
io
n,
ce
qu
i
po
ur
ra
it
se
ré
vé
le
r p
ar
la
su
ite
in
ap
pr
op
rié
e
ou
in
jus
tifi
ab
le.
Ph
as
e
H
:C
la
rif
ie
r l
es
v
al
eu
rs
co
n
fli
ct
ue
lle
s
de
la
sit
ua
tio
n
À c
et
te
ét
ap
e,
les
pe
rs
on
ne
s
di
sc
ut
en
t d
es
v
al
eu
rs
en
ca
u
se
et
ce
tte
di
sc
us
sio
n
es
t
bi
en
so
u
v
en
t
ém
ot
iv
e,
ca
r
ch
ac
un
tie
nt
à
se
s
v
al
eu
rs
. O
n
es
t
en
pl
ei
n
co
eu
r
du
di
le
m
m
e
ét
hi
qu
e.
El
le
s
n
o
m
m
en
t
les
v
al
eu
rs
qu
i p
ou
rra
ie
nt
les
ai
de
r
à
ag
ir
et
pa
s
se
u
le
m
en
t
ce
lle
s
qu
i s
o
n
t
ab
str
ai
te
s
et
th
éo
riq
ue
s.
Ce
tte
di
sc
us
sio
n
am
èn
e
à v
o
ir
pl
us
cl
ai
re
m
en
t
qu
el
es
t
le
co
n
fli
t
de
v
al
eu
rs
,
do
nc
à
cl
ar
ifi
er
les
él
ém
en
ts
du
di
le
m
m
e
ét
hi
qu
e.
Ph
as
e
II
I:
Pr
en
dr
e
u
n
e
dé
ci
sio
n
ét
hi
qu
e
pa
r
la
ré
so
lu
tio
n
ra
tio
nn
el
le
du
co
n
fli
t d
e
v
al
eu
rs
da
ns
la
sit
ua
tio
n.
À c
et
te
ét
ap
e,
les
pe
rs
on
ne
s
ch
oi
sis
se
nt
de
do
nn
er
pr
io
rit
é
à
u
n
e
v
al
eu
r d
u
co
n
fli
t d
e
v
al
eu
rs
. L
a
v
al
eu
r p
rio
rit
ai
re
pe
rm
et
tra
de
pr
en
dr
e
u
n
e
dé
ci
sio
n
et
d’
éta
bl
ir
de
s
m
o
da
lit
és
d’
ac
tio
n,
ca
r
c’
es
t e
n
so
n
n
o
m
qu
e
l’o
n
dé
ci
de
d’
ag
ir.
D
éc
id
er
, c
’e
st
ac
co
rd
er
la
pr
io
rit
é
à
u
n
e
v
al
eu
r,
ce
n’
es
t
pa
s
re
jet
er
l’a
ut
re
v
al
eu
r.
O
n
n
e
ch
oi
sit
pa
s
en
tr
e
de
ux
bi
en
s,
on
ch
oi
sit
de
m
et
tr
e
l’u
n
en
pr
io
rit
é
pa
r r
ap
po
rt
à
l’a
ut
re
. L
a
dé
ci
sio
n
do
it
êt
re
ra
tio
nn
el
le
,
c’
es
t-à
di
re
qu
e
les
pe
rs
on
ne
s
do
iv
en
t
po
uv
oi
r
l’e
xp
liq
ue
r,
la
jus
tif
ier
en
tr
e
eu
x
et
de
va
nt
les
pe
rs
on
ne
s
co
n
ce
rn
ée
s
ex
ac
te
m
en
t
co
m
m
e
le
jug
e
qu
i
re
n
d
so
n
v
er
di
ct
de
va
nt
la
Co
ur
et
de
va
nt
la
so
ci
ét
é.
Ce
n
’e
st
pa
s
u
n
co
u
p
de
fo
rc
e
de
ce
u
x
qu
i p
ar
le
nt
le
pl
us
fo
rt,
c’
es
t u
n
e
dé
ci
sio
n
co
lle
ct
iv
e.
C’
es
t à
ce
tte
ét
ap
e
qu
e
les
m
o
da
lit
és
de
m
ise
en
oe
uv
re
de
la
dé
ci
sio
n
so
n
t
él
ab
or
ée
s
to
ut
en
te
na
nt
co
m
pt
e
de
la
v
al
eu
r
se
co
n
da
ire
.
Ph
as
e
IV
:
Éta
bli
r
u
n
di
al
og
ue
ré
el
av
ec
les
pe
rs
on
ne
s
im
pl
iq
ué
es À
ce
tte
ét
ap
e,
les
pe
rs
on
ne
s
pr
és
en
te
nt
le
ur
dé
ci
sio
n
éc
la
iré
e
pa
r
les
di
sc
us
sio
ns
et
la
ré
fle
xi
on
qu
i o
n
t
m
en
é
à
la
pr
ise
de
dé
ci
sio
n.
El
le
s
n
e
se
co
n
te
nt
en
t
pa
s
de
di
re
:
«
N
ou
s
av
o
n
s
dé
ci
dé
ce
ci
o
u
ce
la
»
,
m
ai
s
el
le
s
ex
pl
iq
ue
nt
les
m
o
tif
s
de
le
ur
s
ch
oi
x,
les
ar
gu
m
en
ts
qu
i
o
n
t
été
re
te
nu
s.
El
le
s
jus
tif
ien
t
le
ur
dé
ci
sio
n
au
x
pe
rs
on
ne
s
co
n
ce
rn
ée
s.
La
dé
ci
sio
n
n’
es
t
do
nc
pa
s
u
n
ch
oi
x
ar
bi
tra
ire
.
In
fo
rm
at
io
ns
co
m
pl
ém
en
ta
ire
s
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La
dé
lib
ér
at
io
n
ét
hi
qu
e
se
lo
n
Le
ga
ul
t(
19
99
)
J
I
So
ur
ce
:D
es
au
ln
ie
rs
et
Ju
tra
s
(20
06
, p
.1
60
)
So
ur
ce
: D
es
au
ln
ie
rs
et
Ju
tra
s
(20
06
, p
.
16
0)
-
.
a
.
a
a
f
l
r
,
12
8
A
ct
iv
ité
d’
ap
pr
en
tis
sa
ge
:
ac
tiv
ité
d’
un
su
jet
su
sc
ep
tib
le
de
fa
vo
ris
er
l’a
tte
in
te
d’
un
o
bje
cti
f s
pé
ci
fiq
ue
(L
eg
en
dre
, 2
00
5).
A
ct
iv
ité
s
de
pe
rf
ec
tio
nn
em
en
t:
en
se
m
bl
e
d’
ac
tiv
ité
s
d’
ap
pr
en
tis
sa
ge
su
sc
ep
tib
le
s
de
pe
rm
et
tre
à
l’i
nd
iv
id
u
de
s’
ad
ap
te
r à
l’é
vo
lu
tio
n
de
sa
tâ
ch
e
(L
eg
en
dre
, 2
00
5).
A
pp
ro
ch
e
pé
da
go
gi
qu
e:
o
rie
nt
at
io
n
qu
i
gu
id
e
l’o
rg
an
isa
tio
n
pé
da
go
gi
qu
e
po
ur
at
te
in
dr
e
u
n
e
ou
pl
us
ie
ur
s
fin
al
ité
s
(L
eg
en
dre
,
20
05
).
Bo
n
c
o
u
p:
ac
tiv
ité
qu
i
v
o
u
s
re
n
d
fie
r,
qu
i
v
o
u
s
a
pe
rm
is
de
pr
en
dr
e
de
l’a
ss
ur
an
ce
.
Ce
ci
pe
ut
co
n
ce
rn
er
ta
nt
de
s
o
u
til
s
ré
al
isé
s
po
ur
v
o
s
co
u
rs
qu
e
de
s p
ra
tiq
ue
s
pé
da
go
gi
qu
es
.
Co
m
pé
te
nc
e:
ca
pa
ci
té
qu
’a
u
n
in
di
vi
du
d’
ac
co
m
pl
ir
de
s
tâ
ch
es
co
m
pl
ex
es
do
nt
l’a
cc
om
pl
iss
em
en
t e
x
ig
e
l’e
xé
cu
tio
n
d’
un
gr
an
d
n
o
m
br
e
d’
op
ér
at
io
ns
. (
Le
ge
nd
re,
20
05
).
V
In
te
rv
en
tio
n
pé
da
go
gi
qu
e:
ac
tio
n
pé
da
go
gi
qu
e
co
n
sc
ie
nt
e
qu
i a
po
ur
bu
t d
e
so
u
te
ni
r,
de
st
im
ul
er
o
u
de
m
o
di
fie
r
u
n
e
sit
ua
tio
n,
u
n
e
at
tit
ud
e
o
u
u
n
e
ac
tio
n
(L
eg
en
dre
, 2
00
5).
V
O
bje
t d
’a
pp
re
nt
iss
ag
e:
bu
t,
ca
u
se
,
in
te
nt
io
n,
m
o
tif
, r
ai
so
n,
se
n
s
d’
un
e
ac
tiv
ité
, d
’u
ne
o
pé
ra
tio
n
(L
eg
en
dre
, 2
00
5).
V
O
bje
cti
f d
’a
pp
re
nt
iss
ag
e
o
bje
cti
f q
ui
pr
ec
ise
les
ch
an
ge
m
en
ts
du
ra
bl
es
qu
i
do
iv
en
t
s’
o
pé
re
r
ch
ez
le
su
jet
, p
en
da
nt
o
u
su
ite
à
u
n
e
sit
ua
tio
n
pé
da
go
gi
qu
e
(L
eg
en
dre
, 2
00
5).
D
ef
in
iti
on
s
o
u
ex
em
pl
es
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—
S
—
-
.
-
’
-
-
V
O
bs
ta
cl
e
à
l’a
pp
re
nt
is
sa
ge
:
di
ffi
cu
lté
qu
e
re
n
co
n
tr
e
u
n
su
jet
da
ns
so
n
ch
em
in
em
en
t
et
qu
i
pe
ut
n
u
ire
à
so
n
ap
pr
en
tis
sa
ge
(L
eg
en
dre
, 2
00
5).
V
Pr
at
iq
ue
pé
da
go
gi
qu
e:
m
an
iè
re
d’
ap
pl
iq
ue
r
u
n
e
ap
pr
oc
he
,
u
n
e
m
ét
ho
de
, u
n
e
te
ch
ni
qu
e,
u
n
pr
oc
éd
é.
Fa
ço
n
d’
ag
ir
ha
bi
tu
el
le
et
em
pi
riq
ue
pr
op
re
à
u
n
in
di
vi
du
ou
à
u
n
e
co
lle
ct
iv
ité
(L
eg
en
dre
,
20
05
).
V
R
éa
lis
at
io
n:
en
se
m
bl
e
de
s
ac
tiv
ité
s
v
isa
nt
à
as
so
ci
er
et
u
til
ise
r
les
re
ss
o
u
rc
es
da
ns
de
s o
pé
ra
tio
ns
. E
x.
pr
oje
t.(
Le
ge
nd
re,
20
05
).
V
R
el
at
io
n
pé
da
go
gi
qu
e:
en
se
m
bl
e
de
s
re
la
tio
ns
d’
ap
pr
en
tis
sa
ge
,
d’
en
se
ig
ne
m
en
t
et
di
da
ct
iq
ue
da
ns
u
n
e
sit
ua
tio
n
pé
da
go
gi
qu
e
(L
eg
en
dre
, 2
00
5).
V
R
ép
er
to
ire
de
re
ss
o
u
rc
es
:
en
se
m
bl
e
de
re
ss
o
u
rc
es
di
sc
ip
lin
ai
re
s,
-
-
di
da
ct
iq
ue
s,
pé
da
go
gi
qu
es
,
ps
yc
ho
lo
gi
qu
es
,
te
ch
no
lo
gi
qu
es
,
cu
ltu
re
lle
s
et
re
la
tio
nn
el
le
s (
Do
rai
s e
tL
al
ib
er
té
, 2
00
5).
V
Sa
vo
ir
d’
ex
pe
rie
nc
e
en
se
m
bl
e
de
co
n
n
ai
ss
an
ce
s
ap
pr
of
on
di
es
ac
qu
ise
s
pa
r
u
n
in
di
vi
du
,
gr
âc
e
a
l’e
tu
de
et
a
l’e
xp
er
ie
nc
e
(L
eg
en
dre
, 2
00
5)
L
V
Si
tu
at
io
n
d’
ap
pr
en
tis
sa
ge
:
sit
ua
tio
n
pé
da
go
gi
qu
e
pl
an
ifi
ée
pa
r l
e
su
jet
et
qu
is
u
sc
ite
ef
fe
ct
iv
em
en
t s
o
n
ap
pr
en
tis
sa
ge
.
V
St
ra
té
gi
e
d’
év
al
ua
tio
n:
dé
m
ar
ch
e
o
u
pr
oc
es
su
s
co
n
du
isa
nt
au
jug
em
en
t e
t à
la
pr
ise
de
dé
ci
sio
n.
(L
eg
en
dre
, 2
00
5).
V
Si
tu
at
io
n
d’
en
se
ig
ne
m
en
t
co
m
pl
ex
e:
sit
ua
tio
n
pé
da
go
gi
qu
e
pl
an
ifi
ée
pa
r
l’é
du
ca
te
ur
o
u
u
n
su
jet
au
tr
e
qu
e
lu
i-m
êm
e
et
qu
i
im
pl
iq
ue
u
n
e
tr
an
sm
iss
io
n
de
sa
v
o
irs
(L
eg
en
dre
, 2
00
5).
D
ef
in
iti
on
s
o
u
ex
em
pl
es
29
-
ï ï -
V
V
M
at
ér
ie
l
di
da
ct
iq
ue
:
en
se
m
bl
e
de
s
su
pp
or
ts
pé
da
go
gi
qu
es
(m
an
ue
ls,
ap
pa
re
ils
,
o
bje
ts,
do
cu
m
en
ts,
ca
rt
es
,
di
da
ct
ic
ie
ls,
m
at
ér
ie
l
au
di
ov
isu
el
et
de
la
bo
ra
to
ire
,
et
c.
) d
es
tin
és
à
fa
ci
lit
er
,
d’
un
e
pa
rt,
l’e
ns
ei
gn
em
en
t
de
l’a
ge
nt
et
,
d’
au
tre
pa
rt,
l’a
pp
re
nt
iss
ag
e
du
su
jet
(L
eg
en
dre
, 2
00
5).
31
V
Ty
pe
de
re
la
tio
n:
ex
em
pl
es
:
1)
Pe
rte
gr
ad
ue
lle
d’
im
pl
ic
at
io
n
de
pa
rt
et
d’
au
tre
; 2
)C
am
ar
ad
er
ie
de
tr
av
ai
l,
am
iti
é;
3)
Fi
n
ab
ru
pt
e,
co
n
fli
t(
Ho
ud
e,
19
95
).
V
Ty
pe
d’
en
ca
dr
em
en
t:
ty
pe
d’
ac
tiv
ité
qu
i v
ise
à
fo
ur
ni
ru
n
e
ai
de
pe
rs
on
ne
lle
au
x
ap
pr
en
an
ts
(L
eg
en
dre
, 1
99
3).
V
Ty
pe
de
ré
tro
ac
tio
n:
ty
pe
de
co
m
m
u
n
ic
at
io
n
d’
in
fo
rm
at
io
n
qu
’u
ne
pe
rs
on
ne
re
ço
it
su
ite
à
se
s
ac
tio
ns
, à
se
s
at
tit
ud
es
et
à
se
s
co
m
po
rte
m
en
ts.
(L
eg
en
dre
, 1
99
3).
R
ef
ér
en
ce
s
bi
bl
io
gr
ap
hi
qu
es
de
s
de
fin
iti
on
s
D
or
ai
s,
S.
et
La
lib
er
té
,
J.
(19
99
b).
En
se
ig
ne
r
au
co
llé
gi
al
a
u
jou
rd’
hu
i:
u
n
pr
of
il
,de
co
m
pé
te
nc
es
du
pe
rs
on
ne
l
en
se
ig
na
nt
du
co
llé
gi
al
.S
he
rb
ro
ok
e
: E
di
tio
n
du
CR
P.
H
ou
de
,R
.(
19
95
).
D
es
m
en
to
rs
po
ur
la
re
lè
ve
. M
on
tré
al
: M
ér
id
ie
n.
Le
ge
nd
re
,
R.
(20
05
).
D
ic
tio
nn
ai
re
ac
tu
el
de
l’é
du
ca
tio
n.
M
on
tré
al
:
G
ué
rin
.
R
ef
ér
en
ce
s
bi
bl
io
gr
ap
hi
qu
es
Bo
uc
ha
rd
,K
.e
t
G
ag
no
n,
R.
(20
02
).
Ré
se
au
d’
id
ée
s
:
L’
an
al
ys
e
de
sa
pr
at
iq
ue
en
se
ig
na
nt
e.
Pé
da
go
gi
e
co
llé
gi
al
e,
v
o
l.
15
, n
o
4,
p.
46
-4
8.
Bo
ut
et
,
M
.
(20
04
).
La
pr
at
iq
ue
re
fle
xi
ve
:
u
n
ap
pr
en
tis
sa
ge
à
p
a
rt
ir
de
se
s
pr
at
iq
ue
s.
U
ni
ve
rs
ité
de
Sh
er
br
oo
ke
:S
he
rb
ro
ok
e.
Ch
ar
tra
nd
,
F.
(20
07
).
Po
ur
qu
oi
ap
pr
en
dr
e
se
u
l
et
su
r
le
ta
s
ce
qu
e
d’
au
tre
s
sa
v
en
td
éjà
!,P
éd
ag
og
ie
co
llé
gi
al
e,
v
o
l.
20
,n
o
2,
p.
36
-4
0.
Cu
er
rie
r,
C.
,S
he
a,
R.
,R
ei
d-
M
ac
ne
vi
n,
S.
,M
os
so
p,
C.
,M
cA
da
m
, D
.
et
M
at
ki
n,
S.
(20
03
).
Le
m
en
to
ra
te
t l
e
m
o
n
de
du
tr
av
ai
l a
u
C
an
ad
a:
re
cu
ei
l
de
s
m
ei
lle
ur
es
pr
at
iq
ue
s.
Qu
éb
ec
:
Le
s
Ed
iti
on
s
de
la
fo
nd
at
io
n
de
1’e
n
tr
ep
re
ne
ur
sh
ip
.
D
es
au
ln
ie
rs
,
M
.-P
.
et
Ju
tra
s,
F.
(20
06
).
L
‘
éth
iq
ue
pr
of
es
sio
nn
el
le
en
en
se
ig
ne
m
en
t.
Fo
nd
em
en
ts
et
pr
at
iq
ue
s.
Qu
éb
ec
.P
U
Q.
D
or
ai
s,
S.
et
La
lib
er
té
, J
. (
19
99
a).
En
se
ig
ne
ra
u
co
llé
gi
al
au
jou
rd’
hu
i:
u
n
pr
of
il
de
co
m
pé
te
nc
es
du
pe
rs
on
ne
l
en
se
ig
na
nt
du
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3. La discussion des résultats
L’objectif de l’essai était d’élaborer un guide d’encadrement pour le
mentorat auprès du personnel enseignant débutant en soins infirmiers au collégial. La
production de deux documents, soit un guide du mentor et un journal de bord du
mentoré, a été réalisée dans ce sens. Jusquà maintenant, les mentors faisaient de leur
mieux pour faciliter l’insertion du nouveau personnel enseignant malgré le peu
d’encadrement et sans libération de la tâche d’enseignement de la part du collège. Ces
documents pallient le manque d’encadrement en proposant une solution structurale
d’encadrement autant pour le mentor que pour le mentoré dans une relation mentorale
le plus souvent informelle pour les mentors.
Dans la conclusion de leur recherche sur le mentorat, Cantin et Lauzon
(2002) ont proposé une série de questions pour les recherches futures. L’une d’entre
elles a motivé notre recherche, soit : «Quel serait le contenu d’un guide à l’intention
des mentors qui soit utilisable dans tous les collèges du réseau ? » (Ibid., p. 99). Ici le
guide produit est spécifique au département des soins infirmiers, mais il pourrait
facilement être adapté pour être utilisé dans un autre cadre.
Lors des entrevues, les mentors et mentorés ont confirmé la nécessité d’avoir
un moyen d’encadrement lors de l’insertion professionnelle du nouveau personnel
enseignant. Ils ont apprécié grandement les documents qui leur ont fourni une aide
structurante pour leur relation mentorale. Certains auraient voulu utiliser les
documents dès la session suivante.
Notre planification de départ visait l’élaboration d’un guide pour le mentor.
Mais nous avons vite compris qu’un guide structurant mais impersonnel ne permettait
pas une aussi grande interactivité avec les mentorés. Ainsi, il nous est apparu
important d’avoir un guide qui implique la participation des personnes dans la
relation mentorale. Dans une approche constructiviste, il est souhaitable que le
mentoré construise ses compétences et qu’il soit guidé par le mentor. C’est pour cela
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que nous avons élaboré, en parallèle, un outil de réflexion pour le mentoré, le journal
de bord.
La méthodologie décrite par Loiselle et Harvey (2007) pour l’analyse du
processus de développement de l’objet a été utilisée pour construire le guide et le
journal de bord en respectant toutes les étapes. Ces étapes sont: la planification, la
production et la validation. La validation aurait pu être faite par la mise à l’essai du
guide et du journal de bord auprès de mentors et de mentorés. Nous avons plutôt opté
pour une validation par les pairs lors d’entrevues, afin qu’ils nous donnent leur
appréciation du guide comme matériel pédagogique favorisant l’encadrement des
mentors et des mentorés dans une relation mentorale.
Lors de la planification, nous avons ressorti trois concepts clés : les besoins
des mentorés en insertion professionnelle en soins infirmiers tirés de la recherche de
Roy (2008), les phases du mentorat selon Houde (1995) et le profil de compétences
de Dorais et Laliberté, (1999a). Puis, nous avons construit un canevas de base pour y
placer chaque concept.
La production du guide et du journal de bord a été faite en parallèle afin de
s’assurer de leur convergence. La répartition des besoins selon leur priorité a été faite
pour chaque phase du mentorat et pour chaque compétence. La recherche de Roy
(2008) nous a grandement aidé à répartir les besoins des mentors et des mentorés sur
le continuum de la relation mentorale. Cette production nous a amené à présenter une
version provisoire afin de la valider auprès de membres du département des soins
infirmiers.
La validation des deux documents a été réalisée lors d’entrevues semi
dirigées. Une grille d’entrevue a été élaborée et utilisée dans toutes les rencontres.
Elle servait de base pour évaluer cinq critères d’appréciation du guide et du journal de
bord. Les interviewés sont des mentors et des mentorés faisant partie du département
des soins infirmiers du Cégep de Sainte-Foy. Au départ, nous avions prévu rencontrer
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cinq mentors et cinq mentorés selon les critères mentionnés au chapitre trois. À la
suite du recrutement volontaire, nous avons eu une personne de plus pour chaque
catégorie, pour un total de douze personnes interviewées.
La grande quantité d’informations recueillies lors des entrevues a permis de
bonifier le guide du mentor et le journal de bord du mentoré afin de l’adapter aux
réalités du milieu. La version définitive du guide et du journal de bord est le fruit
d’une grande collaboration de la part des mentors et des mentorés du département des
soins infirmiers du Cégep de Sainte-Foy dans cette recherche.
Nous croyons que certains facteurs ont influencé les résultats de la
recherche. Le premier concerne l’obligation pour le nouveau personnel enseignant
d’assister aux rencontres d’accueil et d’intégration offertes par le collège. Au début
de la recherche, ces rencontres étaient facultatives, mais fortement conseillées. Le
fait, pour un mentoré, d’assister à ces rencontres favorise-t-il son accompagnement ou
le fractionne-t-il? Ces rencontres sont-elles complémentaires? Influencent-t-elles
l’encadrement? Aident-t-elles le mentor dans sa tâche? Ce sont ces questions que
nous nous posons pour une application future de l’encadrement des mentors et des
mentorés au département des soins infirmiers au Cégep de Sainte-Foy.
Le deuxième facteur est l’application, en septembre 2008, d’une nouvelle
politique d’évaluation du personnel enseignant non permanent. Cette politique sera
appliquée ultérieurement au personnel permanent. Cette évaluation se faisait
auparavant à l’aide d’un questionnaire qui recueillait les perceptions des étudiantes et
étudiants et d’une autoévaluation du personnel enseignant non permanent. La
compilation des réponses était remise à la coordonnatrice du département, qui
proposait au personnel enseignant non permanent, de corriger au besoin les difficultés
relevées par les deux moyens d’évaluation.
Aujourd’hui, le processus est différent. Un comité d’évaluation des
enseignantes et enseignants est formé pour chaque département. Ce comité est
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composé de membres du département. Au département des soins infirmiers, trois
membres composent ce comité. Pour franchir toutes les étapes d’évaluation, le
personnel enseignant non permanent est évalué selon trois sources. Les deux
premières s’apparentent à celles déjà faites dans le passé: le questionnaire aux
étudiantes et étudiants et l’autoévaluation. La troisième source est un questionnaire
qui recueille la perception des membres du comité d’évaluation sur les compétences
attendues par le collège. (Cégep de Sainte-Foy, 2007). Ces compétences sont de trois
ordres. On examine d’abord la planification qui comprend entre autres la rédaction du
plan de cours et l’identification des objectifs de cours. Ensuite, on vérifie
l’intervention qui comprend la mise en oeuvre de stratégies pédagogiques, l’utilisation
d’instruments d’évaluation, de même que l’encadrement et le soutien aux étudiantes
et étudiants. Enfin, on porte l’attention sur la vie collégiale par la contribution et
l’adaptation au milieu en utilisant le respect des normes et politiques du collège, en
participant aux activités collégiales et en démontrant un respect et une ouverture
envers les membres de sa communauté.
L’enseignante et l’enseignant peuvent apporter des précisions sur les
variables contextuelles auxquelles ils ont été confrontés durant la session, par
exemple, trois milieux de stages dans la même session. À la fin de la collecte des
données, les personnes évaluées sont rencontrées par le comité et des pistes de
développement professionnel leur sont proposées.
Nous croyons que la mise en place de cette politique a influencé les réponses
des mentors et des mentorés. En effet, plusieurs mentors et mentorés ont mentionné
que l’encadrement de la relation mentorale à l’aide du guide et du journal de bord
pourrait bien les préparer à cette évaluation. Certains mentors nous ont demandé
d’insérer une grille d’évaluation du mentoré dans le guide du mentor et des outils
pour assurer le suivi des activités professionnelles que le mentoré réalisait durant la
session. Certains mentorés ont parlé d’élaboration d’un portfolio afin d’être préparés
pour leur évaluation.
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Nous pouvons donc conclure que ces deux facteurs, celui d’assister aux
rencontres d’accueil et celui de l’évaluation du personnel enseignant non permanent,
ont eu une influence sur l’appréciation du guide et du journal de bord lors des
entrevues. Ces questionnements ont été présents chez les mentors comme chez les
mentorés. Chez les mentors, le souci de bien préparer les mentorés était palpable lors
des entrevues. Chez les mentorés, le souci de préparation adéquate pour leur
évaluation faisait partie des discussions hors entrevues. Malgré ces influences, les
réponses des mentors et des mentorés nous ont permis de bonifier les deux documents
et de les adapter aux besoins du milieu afin d’offrir un guide de qualité qui permet
aux utilisateurs une structure dans leur relation mentorale, et ce, afin de répondre à la
fois au besoin d’encadrement de la relation mentorale et au besoin particulier de se
préparer à l’évaluation des enseignantes et enseignants.
La construction du matériel pour la réalisation du guide du mentor et du
journal de bord a été fastidieuse au départ. L’amalgame des besoins des mentorés
avec le processus de la relation mentorale sur trois phases et le profil de compétences
du persormel enseignant du collégial a été un travail très laborieux. Le résultat de cet
amalgame a permis une meilleure compréhension de ces données importantes, par le
chercheur, et de pouvoir par la suite, l’appliquer avec facilité au guide et au journal de
bord.
La documentation pour l’encadrement de la relation mentorale a été validée
par les mentors et mentorés, toutefois son application sur le terrain n’a pas encore été
réalisée. Cependant l’enthousiasme des mentors et des mentorés interviewés nous
permet de dire qu’il serait profitable pour le département des soins infirmiers du
Cégep de Sainte-Foy de mettre en application cet encadrement. De plus, il pourrait
constituer une réponse aux besoins du personnel enseignant du département pour se
doter d’une structure d’encadrement des novices.
Le guide a été conçu pour l’encadrement de la relation mentorale au
département des soins infirmiers du Cégep de Sainte-Foy. Rappelons que Cantin et
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Lauzon (2002) souhaitaient qu’un guide d’encadrement de la relation mentorale soit
fait pour tous les collèges. Mais comme la recherche de Roy (2008) nous a apporté de
la lumière sur les besoins du personnel enseignant novice en soins infirmiers et que
ces mêmes besoins sont présents dans notre collège au département des soins
infirmiers, nous croyons que ce guide et ce journal de bord pourraient être utilisés
dans les départements de soins infirmiers dans d’autres collèges, où la réalité d’un
manque d’expertise des novices en pédagogie est présent. Nous croyons d’ailleurs
que ce guide d’encadrement pourrait s’appliquer à l’encadrement du personnel novice
à l’extérieur du domaine des soins infirmiers en y apportant des ajustements propres
aux différents secteurs.
4. Les recommandations pour l’utilisation du guide d’encadrement
Dans le cadre d’une relation mentorale, il est important pour le mentor de
participer au développement personnel et professionnel du mentoré. Pour cela le
mentor doit:
> Détenir les qualités d’un mentor
o Être plus expérimenté que le novice
o Communiquer et adopter une attitude empathique
o Démontrer du leadership, de la confiance en soi et de
l’intégrité
o Être souple et engagé
o Être habile à exercer la pratique réflexive
o Susciter le questionnement et la réflexion chez le novice.
> S’approprier le guide du mentor et le journal de bord du mentoré;
Valider sa compréhension des différentes activités demandées au
mentoré;
> Maitriser le vocabulaire pédagogique utilisé dans les documents;
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Ajuster sa séquence d’intervention selon le rythme du mentoré;
> Pbsséder le matériel nécessaire pour l’encadrement du mentoré;
> Proscrire la relation mentorale comme outil d’évaluation
administratif des enseignantes et enseignants.
Dans le cadre de cette relation, le mentoré doit
> Être volontaire;
> Participer activement aux activités qui lui sont demandées;
> Démontrer un esprit d’ouverture à la critique;
> Suivre, selon son cheminement personnel et professionnel, les étapes
proposées par le journal de bord.
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CONCLUSION
Notre recherche a mis en évidence le besoin d’un moyen structurant pour
encadrer la relation mentorale lors de l’insertion professionnelle du nouveau
personnel enseignant en soins infirmiers dans notre collège. L’utilisation d’un guide
du mentor et d’un journal de bord du mentoré aidera les mentors à répondre aux
besoins des enseignantes et enseignants novices en soins infirmiers afin de les aider
dans leur développement personnel et professionnel.
Nous considérons avoir atteint notre objectif de recherche qui était
d’élaborer un guide d’encadrement pour le mentorat. Toutefois, ces documents se
limitent à fournir une aide aux mentors lors de l’insertion professionnelle du
mentoré, mais ils n’ont pas la prétention de libérer le mentor ou le mentoré de leur
tâche habituelle d’enseignement. Cependant, il serait souhaitable que le mentor soit
libéré d’une partie de sa tâche pour assurer un encadrement de qualité et un meilleur
suivi du mentoré.
Le type d’encadrement proposé dans cette recherche est basé sur
l’acquisition de compétences en enseignement au collégial décrites par Dorais et
Laliberté (1999b) et sur la confiance mutuelle dans une relation mentorale entre deux
personnes, le mentor et le mentoré, décrite par Houde (1995). Le profil de
compétences de même que la relation mentorale ne doivent donc pas être utilisés pour
l’évaluation du personnel enseignant à des fins administratives. L’utilisation de ces
documents pour une telle évaluation irait à l’encontre de l’approche constructiviste et
des principes qui les soutendent. Par contre, la préparation du mentoré à l’aide
d’outils de réflexion, comme dans le journal de bord, pourra l’aider à se préparer à
une évaluation par d’autres instances. Il est donc important, lors de l’implantation
d’un tel encadrement, de bien définir le rôle du mentorat. Il constitue une aide au
développement professionnel et non un moyen d’évaluation.
Cette recherche nous a permis de faire plusieurs constats : le mentorat vécu
est souvent de type informel; les mentors ont besoin d’une structure pour encadrer le
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nouveau personnel enseignant et ils le font sans libération de leur tâche
d’enseignement; les mentorés ne possèdent pas l’expertise pédagogique à leur entrée
au collège et leurs besoins d’encadrement sont grands. L’implantation d’une méthode
d’encadrement pour le mentorat au département des soins infirmiers au Cégep de
Sainte-Foy nous apparait donc souhaitable. De plus, elle pourra sans doute nous
démontrer sa faisabilité sur une période variant sur deux ou cinq ans.
Pour des recherches futures, il serait intéressant d’adapter ce type
d’encadrement à d’autres départements de soins infirmiers du réseau collégial, en y
apportant des ajustements nécessaires pour répondre aux besoins spécifiques des
enseignantes et enseignants, des différents milieux. Il serait intéressant d’évaluer
l’impact du mentorat sur le développement personnel et professionnel des mentors et
des mentorés en plus de valider son adaptabilité à d’autres contextes.
Enfin, nous sommes du même avis que Cantin et Lauzon (2002) quant à
l’importance d’un guide standard utilisé dans tous les collèges. Nous osons croire que
la présente recherche aura permis d’établir les bases de la conception d’un tel guide.
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